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Hinweis im Sinne des Gleichbehandlungsgesetzes:

Aus Griunden der besseren Lesbarkeit wird in der vorliegenden Arbeit auf eine
geschlechtsspezifische Formulierung wie z.B. Schulerinnen, verzichtet. Es wird die
grammatikalisch mé&nnliche Form wie z.B. der Schuler herangezogen, wenn
Méadchen/Frauen und Jungen/Méanner gleichermalRen angesprochen werden. Im
Sinne der Gleichbehandlung der Geschlechter sollen entsprechende Begriffe als
nicht geschlechtsspezifisch betrachtet werden.
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Vorwort

Wissenschafter datieren den Ursprung der Mathematik auf etwa 3.000 Jahre vor
Christus. Zu dieser Zeit stand vor allem die praktische Anwendung der Mathematik
im Vordergrund. Handel, Zahlungen von Abgaben, Landvermessung und
Beobachtung des Laufs von Sternen und Planeten basierten auf dem Umgang mit
Zahlen. Ein halbes Jahrtausend spater fiihrten beispielsweise die Agypter
Untersuchungen des Zahlensystems unabhangig von mdglichen Anwendungen
durch. Die Auseinandersetzung mit Mathematik war von Neugier und intellektuellem
Vergniugen geleitet. Mathematik wurde in den friihen Hochkulturen als eines der
hochsten Guter betrachtet. Schon im Jahre 500 vor Christus wurde die Mathematik
im antiken Griechenland fixer Bestandteil der Erziehung (vgl. Crilly, 2012). Jedoch
durften ausschliel3lich freie, mannliche Birger unterrichtet werden. Die schulische
Erziehung von Frauen blieb dem privaten Willen und Bemuhen Uberlassen. Es ist
somit nicht verwunderlich, dass im historischen Verlauf Mé&nner das Fach
Mathematik dominieren. Pythagoras, Archimedes, Descartes, Newton und Gaul3 sind
uns ein Begriff. Frauen tauchen auf der Liste der bekanntesten Mathematiker erst im

20. Jahrhundert auf, und auch hier erscheinen sie eher als Ausnahmen.

Heute, 5.000 Jahre nach den Anfangen der wohl altesten Wissenschaft, werden alle
schulpflichtigen Kinder in Europa in Mathematik unterrichtet. Dennoch sind es immer
noch die Madchen, denen gréRere Schwierigkeiten in Mathematik zugeschrieben
werden. Es besteht in unserer Gesellschaft der Stereotyp, Madchen wirden

Mathematik schlechter beherrschen als ihre mannlichen Mitschiiler.

Die vorliegende Arbeit bietet einen Uberblick Gber aktuelle Leistungsverhaltnisse von
Méadchen und Jungen im Fach Mathematik. Weiters werden auf Basis bisheriger
Forschungsarbeiten kausale Einflisse der Mathematikleistung erértert und diskutiert.
Besonderes Augenmerk wird dabei auf situative Einflisse wie den stereotype threat
gelegt. Anhand einer empirischen Studie werden theoretische Annahmen tberprift
und die Ergebnisse diskutiert.






Theorie

1 Theorie

1.1 Mathematische Kompetenz und Performance
1.1.1 Definition von Mathematik und damit in Verbindung stehende Begriffe

Im Osterreichischen Warterbuch (2001) wird der Begriff Mathematik sehr knapp als
,Wissenschaft von Zahlen und Raumgrof3en.“ (S. 381) definiert. Der Duden geht blof3
eine Nuance genauer auf den Inhalt ein und beschreibt Mathematik als die
,Wissenschaft, Lehre von den Zahlen, Figuren, Mengen, ihren Abstraktionen, den
zwischen ihnen moglichen Relationen, Verknupfungen.® (http://www.duden.de).
Diese zwei Definitionen beziehen sich grob auf die Inhalte, mit denen Schuler im

Mathematikunterricht konfrontiert werden.

Die individuelle mathematische Leistung ist von den Fahigkeiten und Kompetenzen
der jeweiligen Person bestimmt. Brunner (2005) zitiert in seiner Arbeit Carroll (1993),
der den Begriff ,Fahigkeit” als gegenwartiges Potenzial, eine klar definierte Klasse
von Aufgaben erfolgreich zu bearbeiten, beschreibt. Brunner schliel3t daraus auf eine
banale Definition mathematischer Fahigkeiten: Ist ein Schuler in der Lage, eine
Vielzahl mathematischer Probleme erfolgreich zu l6sen, so besitzt er die Fahigkeit
zum mathematischen Problemlésen. Carroll (1993) geht davon aus, dass
interindividuelle Unterschiede in der Denkleistung und beim Problemlésen von
Unterschieden in der Verfugbarkeit und Anwendung der Wissensbasis der jeweiligen
Inhaltsdomane abhangig sind. Er nimmt aber nicht an, dass das Potential alleine fur

die Leistung verantwortlich ist:

“It is obvious that performance on any task, at any stage of life except
possibly very early infancy, is affected to some extent by prior learning and
experience.” (Carroll, 1993, S. 16)

Kubinger (2009) bringt den Begriff ,Fahigkeit® mit dem Begriff ,Kompetenz® in
Verbindung. Nach Kubinger (2009) sind Kompetenzen

....sehr ahnlich zu Fahigkeiten, insbesondere zu kognitiven Fahigkeiten zu
verstehen, betreffen aber eher Produkte aus vorangegangenen
Lernprozessen und nicht grundsatzlich gegebene, wenn auch
veranderbare Verhaltensdispositionen. So geht es etwa um die
Kompetenz in einem bestimmten Unterrichtsfach, die Schiler einer
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Theorie

bestimmten Schulstufe gemal3 geltenden Bildungsstandards nachhaltig
erworben haben sollten.” (S. 350)

Eine speziell auf den mathematischen Bereich abzielende Definition der Kompetenz
bietet die OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development). Diese
definiert mathematische Kompetenz als die Fahigkeit

.-..die Rolle zu erkennen und zu verstehen, die die Mathematik in der Welt
spielt, fundierte mathematische Urteile abzugeben und sich auf eine
Weise mit der Mathematik zu befassen, die den Anforderungen des
gegenwartigen und kinftigen Lebens einer Person als konstruktivem,
engagiertem und reflektierendem Buirger entspricht.” (Deutsches PISA-
Konsortium (2001): PISA 2000, S. 23)

Weinert (2001) erganzt die Begriffserklarung noch um eine motivationale
Komponente und sieht Kompetenz als

»...die bei Individuen verfliigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen.”
(Weinert, 2001, S. 27)

In seiner Klassifikation unterteilt Koller (2005) mathematische Kompetenzen in die
zwei Dimensionen ,inhaltsbezogene mathematische Kompetenzen® und ,allgemeine
mathematische Kompetenzen®“. Auf der inhaltlichen Seite sieht Koller die
mathematischen Leitideen, die verschiedene Themengebiete der Mathematik
betreffen. Dazu gehdren Zahlen, Messen, Raum und Form, funktionale

Zusammenhange sowie Daten und Zufall.

Mathematikunterricht in der Grundschule

Allgemeine mathematische Kompetenzen
Problemlésen

)

Argumentieren ¢ |nhaltsbezogene mathe- =) Kommunizieren
Darstellen von Mathematik 4= matische Kompetenzen wess)p \odellieren

Abbildung 1: Klassifikation mathematischer Kompetenzen nach Kéller
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Zu den allgemeinen mathematischen Kompetenzen zahlt er unterschiedliche
Fahigkeiten, mit denen im Rahmen der Leitideen gearbeitet wird. Nach Koller fallt
darunter das Argumentieren, das Problemlésen, das Modellieren, die Fahigkeit
Darstellungen zu verwenden, mit symbolischen, formalen und technische Elementen

umzugehen sowie das Kommunizieren.

Riebel (2010) fasst drei Quellen mathematischer Kompetenz zusammen. Zum einen
werden die Basisfahigkeiten genannt. Riebel meint damit angeborene oder sehr frih
erworbene Fahigkeiten. Zum anderen werden die Vorlauferfertigkeiten erwéahnt, also
Fertigkeiten, die sich von Geburt bis zum Schuleintritt durch Fruhférderung

entwickeln. Hinzu kommen Kompetenzen, die im Unterricht erworben werden.

Die mathematische Kompetenz ist als latentes Konstrukt weder direkt zuganglich
noch direkt messbar. Erst aufgrund eines manifesten Gegenparts kann sie erhoben
und vergleichbar gemacht werden. Als Gegenpart der mathematischen Kompetenz
wird die mathematische Performanz gesehen, also die Leistung einer Person
(Riebel, 2010).

1.1.2 Einflussfaktoren mathematischer Leistung

Grundsatzlich kann zwischen internen und externen Einflussfaktoren der
Mathematikleistung unterschieden werden. Zu den externen Faktoren zahlen
umgebungsbezogene Faktoren wie Lehrer oder Klassenkontext sowie auch der
Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe. Interne Einflussfaktoren sind personenbezogene
Merkmale. Dazu gehoéren unter anderen Eingangsvoraussetzungen wie die

Intelligenz, das Interesse, die Motivation sowie die Selbsteinschatzung.

Moenikia & Zahed-Babelan (2010) nennen folgende drei interne Einflussfaktoren, die
fur die schulische Leistung relevant sind: Motivation, Intelligenz und Engagement.
Laut den Autoren erklaren diese drei Faktoren gemeinsam etwa 33 % der
Mathematikleistung. Auch andere Forscher konnen den Einfluss dieser Faktoren mit
ahnlichen Werten bestatigen (Kadijevich, 2008; Saha, 2007). Bei genauer

Betrachtung erweist sich der Anteil von Intelligenz und Engagement in der

5
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Vorhersage der Mathematikleitung der Untersuchung von Moenikia & Zahed-Babelan
(2010) als bedeutend, wéahrend der Anteil der Motivation alleine als Pradiktor nicht
genugte. Mohsenpour, Hejazi & Kiamanesh (2008) erwahnen die Bedeutung einer
positiven Einstellung sowie eine geringe Angstlichkeit beziiglich des Fachs
Mathematik. In der PISA-Studie werden zudem Lernmotivation, Lernstrategien und
die Selbsteinschatzung als wichtige Leistungspradiktoren erhoben.

Wenn auch viele Einflussfaktoren in Bezug auf die mathematische Leistung bereits
identifiziert werden konnten, so ist haufig die Richtung der Korrelation nicht ganzlich
geklart. Es stellt sich beispielsweise die Frage, ob das Interesse die Leistung
beeinflusst oder ob es vielleicht genau umgekehrt ist. Klar ist, dass die Faktoren

miteinander in Beziehung stehen und interagieren.

Intelligenz

Es ist empirisch belegt, dass wissenschaftliches Verstehen stark mit allgemeiner
Intelligenz korreliert (Deary, Strand, Smith & Fernandes, 2007). So verwundert es
nicht, dass auch die mathematische Leistung eng mit der allgemeinen Intelligenz
verknupft ist: Blair, Gamson, Thorne & Baker (2005) konnten belegen, dass der
Intelligenzquotient den Effekt der Einstellung zu Mathematik und der
mathematischen Leistung moderiert. Auch Eaves, Williams, Winchester & Darch
(1994) sowie Lyon (1989) fanden hohe Korrelationen zwischen mathematischer

Leistung und dem Intelligenzquotienten.

Carroll  (1993) setzt die mathematische Fahigkeit mit quantitativem
schlussfolgerndem Denken gleich und betrachtet sie entsprechend der
Intelligenztheorie von Horn und Catell' als eine Komponente der Intelligenz (SUR.

2003, S. 219). Auch andere Forscher gehen von einer hohen Bedeutung der fluiden

" Horn und Catell unterscheiden in ihrem Intelligenzmodell zwischen fluider und kristalliner Intelligenz. Fluide
Intelligenz umfasst Basisprozesse des Denkens und anderer mentaler Aktivitaten. Dazu zahlen unter anderen
das Erkennen von Regelhaftigkeiten und die Anwendung von Regeln. Diese Komponente entspricht dem
schlussfolgernden Denken Als kristalline Intelligenz wird die Fahigkeit, erworbenes Wissen zur Problemlésung
anzuwenden, verstanden (SGf, 2003, S. 219).
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Intelligenz fur die mathematischen Fahigkeiten aus (Evans et al., 2002; Bull & Scerif,
2001).

Motivation

Obwohl in der bereits genannten Studie von Moenikia & Zahed-Babelan (2010)
Motivation alleine nicht als wichtiger Einflussfaktor erkannt werden konnte, betonen
viele Forscher die Bedeutung der Motivation fir die mathematische Leistung (z B.
Kushman, Sieber & Harold, 2000). Murayama, Pekrun, Lichtenfeld & vom Hofe (in
press) gehen davon aus, dass der Zusammenhang zwischen Intelligenz und
mathematischer Leistung ausschlie3lich in jungen Jahren besteht, im weiteren
Verlauf aber an Einfluss verliert. Gleichzeitig steige die Bedeutung der Motivation fur
die mathematische Leistung. In ihrer Studie zeigten jene Schiler, die eine hohe
Motivation aufwiesen, die groRten Lernzuwéachse. Die Intelligenz erwies sich
hingegen nicht als ausschlaggebend.

Allgemein betrachtet sinkt die Lernmotivation im Laufe der Schullaufbahn: Die
Abnahme der Motivation beginnt bereits gegen Ende der Volksschulzeit (Helmke,
1993) und wird im weiteren Verlauf immer deutlicher (Baumert & Koller, 1998).
Besonders betroffen sind naturwissenschaftliche Facher, darunter auch die
Mathematik (Gardner, 1998).

Die Motivation gilt als leistungswirksam und gleichzeitig als beeinflussbar (Weiner,
1972). Diese Tatsache macht die Motivation zu einer beliebten Zielvariable, wenn es
um die Verbesserung von Leistung geht (Wendland & Rheinberg, 2002).

Selbsteinschatzung

An dieser Stelle soll der Wert-Erwartungs-Ansatz (Eccles, 1987) erwadhnt werden.
Hierbei spielen zwei Faktoren eine wichtige Rolle: Zum einen der subjektive Aspekt
des Werts, der dem Fach Mathematik und einer dies bezogenen guten Leistung
beigemessen wird, zum anderen die Erfolgserwartung, die auf der personlichen
fachbezogenen Selbsteinschatzung basiert. Der subjektive Wert setzt sich aus einer
affektiv-emotionalen Komponente und einer Niutzlichkeitskomponente zusammen.

Die affektiv-emotionale Komponente beinhaltet Konstrukte wie das Interesse am



Theorie

Fach. Die Nutzlichkeitskomponente bezieht sich auf die Frage, welchen Nutzen man
aus der Erbringung einer bestimmten Leistung ziehen kann und ob sie zu den
personlichen Zielen verhilft. Diesen zwei Teilaspekten des Wertes einer Handlung
stehen die Erwartungen beziglich der Leistung gegeniber. Diese Erwartungen
basieren vorwiegend auf fruheren Leistungen und der damit verbundenen
subjektiven Kausalattribution: Sind die erbrachten Leistungen auf die eigenen
Fahigkeiten oder auf auRere Umstande zurlckzufiihren? Ist die Selbsteinschatzung
hoch, so wirkt sie sich positiv auf die Motivation aus und fihrt folglich zu einer
besseren Leistung (Wendland & Rheinberg, 2002).

Die Bedeutung des Selbstkonzepts darf auf keinen Fall unterschéatzt werden, stellt
sie doch einen besseren Pradiktor zu Vorhersage fir die Wahl von

Mathematikkursen dar als die Note in demselben Fach (Marsh & Yeung, 1997).

Interesse

Unterricht wird von Schilern als interessant erlebt, wenn der Inhalt persoénlich oder
gesellschaftlich bedeutend empfunden wird (Elster, 2007). Interesse hangt vom
Individuum und der Situation ab. Ist das Interesse hoch, so wirkt es sich unter
anderem positiv auf die Anstrengungsbereitschaft und das Tiefenlernen aus, was

einen héheren Erfolg zur Folge hat (Frenzel, Goetz, Pekrun & Watt, 2010).

Interesse ist kein stabiler Faktor, es kann von auf3en beeinflusst werden und sich
verandern (Heinze & Reiss, 2004). Aus Studien geht hervor, dass das Interesse der
Schiler ahnlich der Motivation, im Laufe der Schullaufbahn abnimmt (Krapp, 1998).

Geschlecht

Die Annahme, dass das Geschlecht per se die mathematische Leistung beeinflussen
konnte, ist langst Uberholt. Dennoch ergeben sich in vielen der bisher erwdhnten
Einflussfaktoren Unterschiede in den Durchschnittsauspragungen zwischen den zwei

Geschlechtergruppen.

So zeigen Madchen im Vergleich zu Jungen deutlich geringeres Interesse am Fach
Mathematik (Krapp, 1996), sie schatzen sich selbst in Mathematik schlechter ein

(Kail3er-MelBmer, 1993) und fuhren Misserfolge eher auf interne Faktoren wie

8
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mangelnde Begabung, Erfolge auf externe Faktoren wie Glick zuriick. Bei Jungen ist
eher eine umgekehrte Ursachenzuschreibung der Fall (Whitley, McHugh & Frieze,
1986). Weiters kdonnen einige Studien Unterschiede zwischen Madchen und Jungen
bezuglich der Motivation herausfinden (Mullis, Martin, Gonzelez, Gregory, Garden,
O’Connor, Chrostowski & Smith, 2000; Um, Corter & Tatsuoka, 2005) wahrend
Moenikia und Zahed-Babelan (2010) keine Unterschiede in der Motivation feststellen

konnten.

Wie zu Beginn des Kapitels erwahnt, kann auch an dieser Stelle davon ausgegangen
werden, dass die genannten Einflussfaktoren einander beeinflussen. So meint Keller
(1998), Noten seien starker durch hohes Selbstvertrauen und starke Attribuierung

zum eigenen Geschlecht, als durch das Geschlecht per se bestimmt. Sie erklart:

,Das heil8t, nicht eigentlich das Geschlecht fiihrt zu den
Geschlechterdifferenzen in der Leistung, sondern das Selbstvertrauen,
das durch das Geschlecht bedingt ist.“ (Keller, 1998, S. 106).

Trotz Differenzen in der Auspragung der einzelnen Faktoren kann davon
ausgegangen werden, dass Vorhersagemodelle bezlglich der Leistung auf Basis der
Einflussfaktoren fur beide Geschlechter identisch sind. So unterscheidet sich
beispielsweise der Einfluss der Wert- und Erwartungskomponente im Sinne des
Ansatzes von Eccles nicht zwischen Jungen und Madchen (Hodapp & MiR3ler, 1996;
Kdller, Daniels, Schnabel & Baumert, 2000).

Exkurs: Zur begrifflichen und konzeptuellen Definition des Geschlechts

Der Begriff ,Geschlecht” ist aus unserem Alltag nicht wegzudenken. Auch fir die
individuelle Entwicklung jeder einzelnen Person ist die persdnliche Zuordnung zu
einem der Geschlechter von zentraler Bedeutung. Spatestens in der Pubertat wird es
als eine existentielle Bedrohung erlebt, wenn man sich nicht eindeutig im
Symbolsystem der Zweigeschlechtlichkeit einordnen kann. (Palzkill, 2004, S.208).
Birgit Palzkill (2012) schreibt passend dazu: ,Eine grélRere Verwirrung kann es in
unserer Kultur nicht geben® (Palzkill, 2012, S. 5).
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Nach Hagemann-White (1984, S. 81) basiert unser Alltagsverstandnis von
Geschlecht auf drei Uberzeugungen. Erstens gehen wir von einer Eindeutigkeit des
Geschlechts aus, jeden Menschen erkennen wir entweder als Mann oder als Frau.
Zweitens erkennen wir die Naturhaftigkeit des Geschlechts; unser Geschlecht sehen
wir als eine in der Biologie des Koérpers begriindete Tatsache. Drittens gehen wir von
einer Unveranderbarkeit aus, die angeborene Geschlechtszugehdrigkeit kann nicht

gewechselt werden.

Wahrend in der deutschen Sprache nur das Wort ,Geschlecht* unabhangig von
seinen Aspekten existiert, wird in der englischsprachigen Fachliteratur zwischen
,sex‘ und ,gender” unterschieden. Dabei meint der Begriff ,sex” das biologische
Geschlecht, wahrend ,gender® fir das soziale oder psychologische Geschlecht
bendtzt wird. Das soziale Geschlecht, wird, wie der Name schon sagt, als soziale
oder kulturelle Konstruktion betrachtet. Kinder mussen erst lernen, was in ihrer
sozialen Umgebung als typisch mannlich oder typisch weiblich angesehen wird. Die
begriffiche Unterscheidung ergab sich urspriinglich aus der medizinische-
psychiatrischen Diskussion um Transsexualitat der 1950er Jahre, um das
Auseinandertreten von koérperlichem Geschlecht und Geschlechtsidentitat zu
erfassen (Knapp, 2001, S.69). Zwar wird heute auch im Deutschen von dieser rein
theoretischen Unterscheidung Gebrauch gemacht, allerdings ohne eigenstandige
Begriffe. In der sex/gender Diskussion bezieht sich der Begriff ,Geschlecht"
schwerpunktmaf(ig auf die Fragen der Geschlechtszugehorigkeit und
Geschlechtsidentitdt und somit auf soziales oder psychologisches Geschlecht
(Knapp, 2001, S. 69).

Trautner erklart die Ubernahme geschlechtstypischer Rollen durch eine
Geschlechtsrollenpréaferenz  in Verbindung mit der Erkenntnis des eigenen
Geschlechts. Diese wirde zu einer Akzeptierung der Geschlechtsrolle und der damit
verbundenen Geschlechtsrollenannahme fuhren (Trautner, 1991, S. 387). Nach Bem
beeinflusst die eigene Geschlechtsidentitat ferner die Bereitschaft, Informationen aus
der Umgebung bevorzugt nach einer Kategorisierung in mannlich und weiblich
aufzunehmen. Stark geschlechtstypisierte Personen wirden dieses Kriterium in

Alltagssituationen haufiger anwenden, so Bem (Trautner, 1991, S. 393).

10
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Das Geschlecht wird im  Alltagsverstandnis Uber die  sekundaren
Geschlechtsmerkmale bestimmt. Diese sind im Alltag nicht sichtbar. Somit kdnnen
sich Kinder in ihrer Bestimmung der Geschlechtszugehorigkeit von Personen nicht
daran orientieren. Deshalb suchen sie leicht sichtbare Merkmale wie beispielweise
Kleidung. Im Laufe der Zeit entdecken sie, dass diese nicht immer ein verlassliches
Indiz ist und wenden sich differenzierteren Kriterien wie Kdorperhaltung, Sprache,
Stimmlage, dem Auftreten, der Art und Weise der Beziehungsaufnahme zu.
Gleichzeitig verspiren sie das Bedurfnis selbst so aufzutreten, dass sie von anderen
ihrem Geschlecht ,richtig® zugeordnet werden konnen. Sie verhalten sich
entsprechend der geschlechtstypischen Vorstellungen, die sie aus ihrer Umgebung
kennen. Dies wird von West & Zimmermann (1987) als ,doing gender* bezeichnet.
Es verdeutlicht ein Mal mehr, dass das Geschlecht nicht etwas ist, das wir fest
besitzen, sondern etwas, das in Interaktion mit anderen Menschen immer wieder neu
hergestellt wird (Palzkill, 2004, S. 204).

1.1.3 Geschlechtsunterschiede in Bezug auf Mathematik

Die wohl bekannteste Schulleistungsstudie ist die PISA-Studie (Programme for
International Student Assessment). Alle vier Jahre werden neben den Kompetenzen
in den Bereichen Lesen sowie Naturwissenschaften auch mathematische Leistungen
bei Schulern im Alter von 15 bis 16 Jahren erhoben. Im internationalen Vergleich
liegt Osterreich aktuell im OECD-Schnitt. 23 % aller Gsterreichischen Schiiler
befanden sich 2009 in der sogenannten ,Risikogruppe®, 13 % in der ,Spitzengruppe”
(PISA 2009). Betrachtet man die Ergebnisse der PISA Studien der letzten Jahre, so
ergaben sich in der mathematischen Leistung in den Jahren 2000, 2006, 2009 in
Osterreich unterschiedliche Ergebnisse zwischen den Geschlechtern zugunsten der
Jungen, im Jahr 2003 liel3en sich keine signifikanten Unterschiede feststellen. Die
aktuellste ausgewertete und analysierte Studie stammt aus dem Jahr 2009. Jungen
schnitten damals im Durchschnitt besser ab als Madchen, Jungen waren auch
seltener in der ,Risikogruppe“ zu finden: 45 % der Gsterreichischen Risikoschuler
waren Jungen, 55 % waren Madchen. In der ,Spitzengruppe® hingegen befanden

sich zu 39 % Madchen und 61 % Jungen. Betrachtet man die Ergebnisse auf
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internationaler Ebene so ergeben sich von 38 OECD/EU-Landern in 16 L&ndern
keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern, in 21 Landern weisen Jungen
bessere Ergebnisse auf als Madchen, einzig in Litauen schneiden Madchen besser
ab als Jungen (PISA 2009).

Aus zusatzlichen Analysen der PISA-Studie fur Deutschland ist zudem bekannt, dass
die Geschlechtsunterschiede in Gymnasien am geringsten und in Hauptschulen am
groéf3ten sind (Budde, 2009, S. 18).

Brunner, Krauss & Kunter (2008) stellte sich die Frage, ob PISA tatsachlich
spezifisch mathematische Fahigkeiten tberpriift. Sie stellte bei der Uberpriifung der
Aufgabenstellungen fest, dass ein grof3er Teil der gestellten Anspriche zur Losung
der Aufgaben von allgemeinen kognitiven Fahigkeiten determiniert ist. Die Autoren
trennten die Ergebnisse nach mathematischen und allgemein kognitiven Aspekten
auf und fuhrten erneut eine Analyse durch. Tatséchlich ergab sich ein erheblicher
Unterschied zu dem gesamt interpretierten Mathematiktest. Bei den aufgesplittet
bewerteten, speziellen mathematischen Fahigkeiten ergab sich ein deutlicher
Vorsprung der Jungen gegentiber den Madchen. In der Gesamtbetrachtung, also der
mathematischen und allgemein-kognitiven Komponente, fiel der Unterschied
zugunsten der Jungen deutlich geringer aus. Die Autoren ziehen aus den
Ergebnissen den Schluss, dass sich keine oder geringe Geschlechtsdifferenzen im
Bezug auf die Intelligenz ergeben, rein mathematisch jedoch die Jungen im Vorteil
sind (Brunner, Krauss & Kunter, 2008).

Eine weitere gro3 angelegte Studie ist die TIMSS (Trends in International
Mathematics and Science Study). Untersucht werden hierbei Schiler gegen Ende
der Grundschule. International gesehen wiesen in der aktuellen Studie von 2011
mehr als die Halfte der teilnehmenden Lander keine signifikanten Unterschiede
zwischen Madchen und Jungen auf. Auf nationaler Ebene lagen die Jungen mit ihren
Ergebnissen etwas vor den Madchen. Im TIMSS wird die Mathematikleistung auf drei
kognitive Teilbereiche Anwenden, Begrinden und Wissen sowie die drei
Inhaltsbereiche Zahlen, geometrische Formen und Darstellen von Daten unterteilt.
Diese Unterteilung erlaubt eine differenziertere Betrachtung der Leistung. 2011

erzielten die dsterreichischen Jungen in den kognitiven und inhaltlichen
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Teilbereichen bessere Ergebnisse. Im kognitiven Teilbereich ,Wissen“ schnitten die

Méadchen besser ab, wenn auch nicht signifikant.

In Deutschland existieren mehrere grol3 angelegte Studien im Bereich Mathematik,
die eine etwas differenzierte Betrachtung erlauben. Darunter befindet sich auch
QuaSUM (Qualitatsuntersuchung an Schulen zum Unterricht in Mathematik). Durch
die gleichzeitige Untersuchung der aufeinanderfolgenden Jahrgangsstufen 5 bis 9
ergibt sich die Moglichkeit einer ,langsschnittlichen Betrachtung. Dabei ergibt sich
folgender Verlauf der Geschlechtsunterschiede: In der funften Klasse erreichen
Jungen hohere Testleistungen als Méadchen. Bis zur siebenten Klasse holen die
Schulerinnen etwas auf, da ihre Lernzuwachse stabil bleiben, wahrend die der
Burschen abnehmen. Diese Tendenz andert sich in der siebenten Klasse, in der
achten Klasse ergibt sich wieder ein groRer Vorsprung der Jungen. Dieser nimmt im

weiteren Verlauf immer weiter zu (Bos & Pietsch, 2005).

Als interessant erweist sich auch die Betrachtung der Leistungsunterschiede in
Mathematik unter dem Aspekt der Zeit. Benbow (1988) analysierte Daten einer
Studie, die sich Uber 15 Jahre erstreckte und mehrere hunderttausende Schiiler
heranzog. Sie konnte keine Verdanderungen in der Differenz zwischen den
Leistungen von Madchen und Jungen in Laufe der Zeit erkennen (Benbow, 1988).
Da es sich dabei urspringlich um ein Programm zur mathematischen Talentsuche
handelt, basieren die Ergebnisse auf Daten von mathematisch begabten Schiilern.
Diese Studie wurde mit demselben Instrumentarium, ndmlich dem SAT-M (Scholastic
Aptitude Test for
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Abbildung 2: Testergebnisse des Mathematikteils des SAT-M aus den Jahren
1980 bis 1983. Die Jungen dominieren den Spitzenbereich (Bischof-Kohler,
2011, S. 229).
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Zeitraum zwischen 1981 und 1991 eine interessante Verdnderung feststellen: Das
Verhéltnis hatte sich bei den HoOchstwerten zugunsten der Madchen verbessert.
Anstatt von 6,58 kamen nun 4 Jungen auf ein Madchen bei der Punktezahl 700 (Wali,
Cacchio, Putallaz und Makel, 2010).

Wie bereits erwdhnt handelte es sich bei der Studie um eine Stichprobe von
mathematisch begabten Schulern. Der Effekt, dass deutlich mehr Jungen den
Spitzenbereich dominieren, muss aber nicht fir die Gesamtpopulation gelten, wie
unter anderen Hyde, Fennema & Lamon (1990) bestatigten. Hyde et al. (1990)
betrachteten in einer Meta-Analyse eine unausgelesene Stichprobe und kamen zu
dem Schluss, dass sich fiur Jungen nur eine sehr geringe mathematische
Uberlegenheit ergibt (d = 0.20). Dieser Wert steigt aber mit Anstieg des Alters
deutlich an, bei den 25-Jahrigen ergibt sich bereits ein deutlich starkerer Unterschied

(d = 0.59) zugunsten der mannlichen Teilnehmer.

Auch im mathematischen Fahigkeitskonzept ergeben sich Unterschiede zwischen
den Geschlechtern. Jungen schéatzen ihre Kompetenz héher ein als Madchen
(Tiedemann, 2000; TIMSS; PISA) auch dann, wenn Geschlechtsunterschiede in der
Leistung nicht gegeben sind (Zimmer, Burba & Rost, 2004). Das mathematische
Selbstkonzept konnte fur ein die spatere Studienwahl und Berufswahl von Bedeutung
sein. Nach Dickhauser & Stiensmeier-Pekster (2003) ist das fachbezogene
Fahigkeitskonzept ein bedeutender Pradiktor flir das bildungsbezogene

Wabhlverhalten.
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1.2 Stereotype und ihre Folgen

In unserer Gesellschaft sind Stereotype wie ,Franzosen sind die besten Liebhaber
oder ,Frauen verstehen Mathematik nicht® gangig. Dass diese Behauptungen
bezuglich bestimmter Personengruppen selten auf einzelne Personen anzuwenden
sind, ist dem Grof3teil bewusst. Aber wieso gibt es dann Stereotype? Und wie
kommen sie zustande, wenn wir doch wissen, dass sie nicht auf alle Individuen einer
Gruppe zutreffen? Und: Welchen Einfluss haben sie auf unser Erleben und
Verhalten? Im folgenden Kapitel soll auf diese und weitere Fragen genauer

eingegangen werden.

1.2.1 Stereotype

Das Wort ,Stereotyp“ wird aus dem Griechischen abgeleitet und setzt sich aus
steréos, was so viel bedeutet wie ,starr“ oder ,fest”, sowie typos, also ,Schlag,

,Eindruck®, ,Muster“ oder auch ,Modell“, zusammen (http://www.duden.de).

Ursprunglich stammt der Begriff aus dem Buchdruck und war bereits im 18.
Jahrhundert bekannt. Als ,Stereotyp wurden die Formen bezeichnet, mit denen die
Druckplatten zum Nachdruck bereits zusammengestellter Buchseiten hergestellt
wurden. In seiner heutigen Bedeutung wurde der Begriff erstmals im Jahr 1922
verwendet. Der amerikanischen Publizist Walter Lippmann beschéftigt sich damals in
seinem Werk ,Die offentliche Meinung“ mit der Bedeutung dieses Phanomens.

Ortowski definiert Stereotype im Sinne Lippmanns als

»-eine  erkenntnis-Okonomische  Abwehreinrichtung gegen die
notwendigen Aufwendungen einer umfassenden Detailerfahrung.
(Ortowski 2003, S. 272)

Lippmann verstand Stereotype als kulturell bestimmte, gedanklich definierte Bilder,

die die menschliche Wahrnehmung bestimmen:

,Meistens schauen wir nicht zuerst und definieren dann, wir definieren erst
und schauen dann. In dem blihenden, summenden Durcheinander der
aufReren Welt wahlen wir aus, was unsere Kultur bereits fur uns definiert
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hat, und wir neigen dazu, nur das wahrzunehmen, was wir in der Gestalt
ausgewdhlt haben, die unsere Kultur filir uns stereotypisiert hat.”
(Lippmann, 1990, S. 63)

Die Definition von Lippmann inkludiert die Internalisierung von Stereotypen durch
soziales Lernen. Obwohl eine allgemeingiltige Definition nicht existiert, haben sich
seit Lippmanns Pionierarbeit bereits viele Wissenschaftler und Autoren mit der
Beschreibung und Konzeptualisierung des Begriffs auseinandergesetzt. So definiert

beispielsweise Stroebe Stereotype als:

»...€in lbervereinfachtes geistiges Bild von (normalerweise) einer
Kategorie von Personen, Institutionen oder Ereignissen, das in seinem
wesentlichen Merkmalen von einer groRen Zahl von Personen geteilt wird.
[...] Stereotype gehen haufig, aber nicht notwendigerweise, mit Vorurteilen
einher, d. h. mit positiven oder negativen Prapositionen gegeniber
Mitgliedern der jeweiligen Kategorie.” (Stroebe, 1981, S. 39)

Aus dieser Definition ergibt sich zum einen die Frage nach der Unterscheidung der
Begriffe ,Vorurteil® und ,Stereotyp“, zum anderen die nach der Reihenfolge der
Entstehung: Ergeben sich Stereotype aus Vorurteilen oder Vorurteile aus

Stereotypen?

Stereotype lassen sich nicht mit Vorurteilen gleichsetzen, auch wenn sie viele
gemeinsame Merkmale aufweisen. Im Gegensatz zu Stereotypen sind Vorurteile
emotional geladen. Man kann davon ausgehen, dass Vorurteile entstehen, wenn
stark generalisierte Eindriicke mit Emotionen besetzt werden. Vorurteile kdénnen
somit, wie es die Definition von Stroebe bereits enthélt, im negativen oder positiven

Sinn bestehen.

Allport grenzt als erster die Begriffe ,Stereotyp® und ,Vorurteil® begrifflich
voneinander ab. Ein Vorurteil sei im Grof3en und Ganzen das ,schlecht Denken von

anderen“ (1971, S. 20) und ein Stereotyp sei

,...eine iiberstarke Uberzeugung, die mit einer Kategorie verbunden ist.
Sie dient zur Rechtfertigung (Rationalisierung) unseres diese Kategorie
betreffenden Verhaltens. [...] Ein Stereotyp ist aber nicht identisch mit
einer Kategorie; es ist mehr eine feste Vorstellung, die eine Kategorie
begleitet.” (Allport, 1971, S. 200)
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Der Unterschied zwischen Stereotyp und Vorurteil lasst
sich am besten anhand des Drei-Komponenten-Modells
von Einstellungen nach Rosenberg und Hovland (1966)
veranschaulichen: Diesem  zufolge  wird  auf
Einstellungen auf drei Ebenen reagiert: der affektiven,
der kognitiven und der konativen Ebene. Die konative

Komponente beinhaltet manifeste Verhaltensweisen,

aber auch latente  Verhaltensabsichten  oder
Verhaltensintentionen. Die kognitive Komponente

bezieht sich auf die Wahrnehmung eines Objektes

Stimuli /

Einstel-

lungsob-
jekte

Abbildung 3: Darstellung des Drei-
Komponenten-Modells nach Rosenberg
und Hovland (1966). Dargestellt werden
die Reaktionskomponenten von
Einstellungen.

sowie deren Reflexion, aber auch auf die Information Uber das Einstellungsobjekt.

Diese Komponente ist eng verknupft mit individuellen Assoziationsnetzwerken und

ithren  Attributzuschreibungen. Auf dieser Ebene befindet sich auch die

Stereotypenbildung. Die affektive Komponente bezieht sich auf Emotionen und

Gefuhlen gegentber dem Einstellungsobjekt. Vorurteile lassen sich dieser Ebene

zuordnen. Aus diesem Erklarungsansatz ergibt sich auch eine der aktuellen

Definitionen aus dem sozialpsychologischen Bereich:

Aus einem Worterbuch der Soziologie ist auch die folgende Definition entnommen,
die einen weiteren wichtigen Aspekt anschneidet. Diesem zufolge ist ein Stereotyp

eine

,Ein Stereotyp ist die kognitive Komponente einer voreingenommenen
Einstellung und ist definiert als eine Verallgemeinerung Uber eine Gruppe,
wobei nahezu allen Mitgliedern identische Merkmale zugeordnet werden,
ohne Riicksicht auf bestehende Variationen unter den Mitgliedern.”
(Aronson, Wilson & Akert, 2008)

»...Schematisierte, auf relativ wenige Orientierungspunkte reduzierte,
langerfristige unverdnderte und trotz neuer und sogar gegenteiliger
Erfahrungen starre, verfestigte Vorstellung tber spezifische Wesen- und
Verhaltensmerkmale anderer Menschen oder Menschengruppen,
Organisations- und sonstiger sozialer Beziehungsformen,
Zusammenhange oder Verursachungsfaktoren.” (Hillmann, 1994, S. 842)
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Diese Definition beinhaltet den Aspekt der geringen Verédnderbarkeit von
Stereotypen. Stereotype gelten allgemein als sehr hartnéckig (Bischof-Kohler, S.82,
Aronson, Wilson & Akert, 2008 S.434). So wurden beispielsweise zwischen 1933 und
1969 an der Princeton University Stereotype bezuglich bestimmter Nationen und
ethnischer Gruppen erhoben. Es konnten nur geringen Verédnderungen im Laufe der
Zeit festgestellt werden. (Aronson, Wilson & Akert, 2008, S. 434).

Gruppe 1933 1951 1969
Amerikaner fleiBig materialistisch materialistisch
intelligent intelligent ehrgeizig
materialistisch fleiBig vergniigungssiichtig
ehrgeizig vergntigungssuichtig fleiBig
progressiv individualistisch konventionell
Japaner intelligent nachahmend fleiBig
fleiBig gerissen ehrgeizig
progressiv extrem nationalistisch tlichtig
clever hinterhaltig intelligent
gerissen progressiv

Abbildung 4: Die Tabelle zeigt die Bestandigkeit der Stereotype bezuglich Amerikanern und Japanern in den Jahren 1933,
1951 und 1969 (Aronson, Wilson & Akert, 2008, S.435)

Auf die Grunde dieser Bestandigkeit wird im Weiteren noch genauer eingegangen.

Funktion von Stereotypen

Wenn auch Stereotype omniprasent sind, ist die Bedeutung ihrer Aufgabe haufig
nicht bewusst. Stereotype erfillen positive Funktionen in Hinblick auf die kognitiven
und affektiven Strukturen eines jeden Menschen. Bereits Lippmann erkennt richtig,

dass Stereotype als Orientierungshilfe dienen.

,..die reale Umgebung ist insgesamt zu gro3, zu komplex und auch zu
flieBend, um direkt erfasst zu werden.” (Lippmann, 1990, S. 18)

Er kommt zu folgendem Schluss:

,Obgleich wir in dieser Welt handeln miissen, miissen wir sie erst in
einfacherem Modell rekonstruieren, ehe wir damit umgehen kbnnen.”
(Lippmann, 1990, S. 18)

Lippmanns Annahme beziglich der Funktion von Stereotypen halt sich bis heute.
Stereotype dienen der kognitive Reduktion der Komplexitdt von Reprasentationen

unserer sozialen Umwelt (Aronson, Wilson & Akert, 2008, S.425). Stereotype
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vereinfachen unsere Wahrnehmung, indem sie helfen, Informationen grob zu
sortieren: Bei der Wahrnehmung unserer sozialen Umwelt werden saliente, also
besonders auffallige Merkmale, herausgefiltert und bestimmten Kategorien

zugeordnet. Insofern erfiillen Stereotype eine Filterfunktion.

Bereits im Kapitel zur Begrifflichkeit von Stereotypen wird die Okonomie der
Stereotype erwahnt. Die Funktion der Stereotype besteht genau in dieser bereits
benannten Okonomie: Da wir nur Uber begrenzte kognitive Ressourcen verfiigen,
muss mit diesen gut hausgehalten werden. Bei einer gleichzeitigen Verarbeitung aller
Informationen aus unserer sozialen Umwelt entstinde ein kognitives Chaos. Die
Urteilserleichterung in Form von Stereotypen spart uns kognitive Ressourcen, die wir

fur andere wichtige Aufgaben bendétigen.

Entstehung und Aufrechterhaltung von Stereotypen

Stereotype entstehen als natirliche Konsequenz unserer Kognition und ermaoglichen
uns eine automatische Kategorisierung von Elementen unserer Umwelt. Sie dienen
als Orientierungshilfe, erweisen sich aber haufig nicht als richtig. Warum kénnen sich
Stereotype so hartndckig aufrechterhalten, obwohl deren Inhalt nicht immer bestatigt

wird?

Manche Autoren sprechen auch von einer Aufrechterhaltung von Stereotypen im
Sinne einer ,selffulfilling prophecy”. Hiervon wird gesprochen, wenn sich eine
Vorhersage aus dem Grund erfillt, weil sich die betreffende Person aufgrund der
Prophezeiung so verhélt, dass diese sich erfullt (Aronson, Wilson & Akert, 2008,
S.427).

Aus der Sozialpsychologie ist bekannt, dass Verhaltensweisen, Einstellungen und
Informationen, die den eigenen Annahmen oder einem verinnerlichten Stereotyp
entsprechen, besonders bereitwilig wahrgenommen und gut erinnert werden.
Gleichzeitig werden Verhaltensweisen, Einstellungen und Informationen, die nicht
einstellungs- oder stereotypenkonform sind, leichter ,vergessen“ (Rothbart, Evans &
Fulero, 1979; Snyder & Uranowitz, 1978; Ross, 1977). Dieses Phanomen ist unter
dem Begriff ,selektive Wahrnehmung“ zusammengefasst (Herkner, 2001). Zudem

unterliegen unsere Erfahrungen mit  Stereotypen einer  ,selektiven
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Informationssuche®. Dadurch werden bereits vorhandene Stereotype zusatzlich
verfestigt. Desweiteren kdnnen auch Attributionsverzerrungen eine Rolle spielen:
erwartungskonformes Verhalten wird vor allem Dispositionsfaktoren zugeschrieben,
wahrend erwartungsdiskrepantes Verhalten auf die aul3eren Umstande zurtickgefuhrt
wird (Herkner, 2001).

Da sich Stereotype aufgrund der Wahrnehmungsselektion durch neue Informationen
und Erkenntnisse nur wenig bis gar nicht verandern, wird ihnen eine hohe Resistenz
gegenuber Erfahrungen zugeschrieben (Bischof-Kohler, 2011, S. 82). Dies stellt
besonders dann ein Problem dar, wenn sich fir eine soziale Gruppe aufgrund

negativer Stereotypisierung Nachteile ergeben.

1.2.2 Stereotype Threat

Weibliche und maénnliche Studenten nahmen an einer Studie zu mathematischen
Fahigkeiten teil. Einem Teil der Studenten wurde gesagt, der Test sei
geschlechtsspezifisch  konzipiert und Leistungsunterschiede zwischen den
Geschlechtern waren zu erwarten. Der andere Teil der Studenten bekam dieselben
Aufgaben ohne die Aussage vorgelegt. Tatséachlich ergab sich bei der ersten Gruppe
ein Unterschied zwischen den Geschlechtern. Frauen schnitten deutlich schlechter
ab als Manner. In der zweiten Gruppe konnten keine signifikanten Unterschiede

zwischen Mannern und Frauen festgestellt werden (Steele, 1997).

Dieses Experiment ist nur eines von vielen, das sich mit dem stereotype threat
beschaftigt. Als stereotype threat wird die Angst bezeichnet, die aufgrund sozialer
Vergleiche und dem damit verbundenen Druck entsteht (Aronson, Wilson & Akert

S.442). Steele definiert den Begriff stereotype threat als

“...socially premised psychological threat that arises when one is in a
situation or doing something for which a negative stereotype about one's
group applies.” (Steele, 1997, S. 614).

Stereotype threat entsteht bei Personen, die einer Gruppe zugehéren, die mit einem

negativen Stereotyp belegt ist. Vick, Seery, Blascovich & Weisbuch (2008) fassen die
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mit dem stereotype threat in Verbindung stehenden Gefiihle nach Steele & Aronson

(1995) zusammen und zeigen die damit verbundenen Folgen auf:

.-..performing in a domain in which one is negatively stereotyped
produces feelings of anxiety, uncertainty, and discomfort. This discomfort,
stemming from the knowledge that one's behavior might confirm a
negative self-relevant stereotype, often results in confirmation of the
stereotype.” (Vick, Seery, Blascovich & Weisbuch, 2008, S. 624 )

Aufgrund der Angst, den bestehenden negativen Stereotyp zu bestatigen, kann es in
der Leistungssituation zu einem Leistungsabfall kommen. Dadurch passiert, was

man eigentlich vermeiden wollte. Der negative Stereotyp bestétigt sich.

Um den stereotype threat in einer experimentellen Situation auszulésen, missen die
Studienteilnehmer zunachst auf den betreffenden Stereotyp aufmerksam gemacht
werden. Dies geschieht durch Priming, in den Kognitionswissenschaften auch als
Voraktivierung bekannt. Dabei wird durch direkte oder indirekt Konfrontation mit
einem Thema die Zuganglichkeit auf ein Konzept, Schema oder eine
Personlichkeitseigenschaft sichergestellt (Aronson, Wilson & Akert, 2008, S. 63). Von
direktem Priming spricht man, wenn der Studienteilnehmer vor dem Test mit
demselben Inhalt konfrontiert wird, der auch in der Testsituation bedeutend ist. Bei
indirekten Priming werden assoziative oder kontextuelle Erkennungssysteme
aktiviert. Durch eine kurze oder auch nur unterschwellige Prasentation eines primes
soll die Identifikation des Inhalts gebahnt werden. Dabei wird der Inhalt selbst nicht
direkt dargebracht (Meier, 1999, S.20).

Entstehung und Aufrechterhaltung

In der Literatur wird versucht, die Effekte des stereotype threat durch eine Reihe von
Mechanismen zu erkléaren. Logel, Iserman, Davies, Quinn, & Spencer (2009) fassen

sie wie folgt zusammen:

1) Angst

2) Niedergeschlagenheit/Depression
3) geringere Leistungserwartung

4) Stereotypenaktivierung
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Weger, Hooper, Meier und Hopthrow (2012) vermuten, dass der stereotype threat
entsteht, da kognitiver Druck durch den die Angst ausgelost wird, dieselben
kognitiven Ressourcen in Anspruch nimmt wie die Bearbeitung der Aufgabe.
Schmader und Johns (2003) konkretisieren diese Ressourcen anhand ihrer Studie.
Sie fanden bei ihrer Untersuchung heraus, dass Frauen, die gerade stereotype threat
erfahren, Defizite in der Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses zeigen. Genau diese
Defizite sollen zu geringeren Leistungen in mathematischen Tests fihren. Auch
Croizet und Kollegen (2004) haben herausgefunden, dass der stereotype threat zu
Defiziten im Arbeitsgedachtnis fuhrt. Das die Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses
nachweislich eine wichtige Rolle in der Ausfiihrung komplexer Aufgaben spielt, ist
bekannt: Betroffen sind unter anderem die Sprachverarbeitung (Daneman &
Carpenter, 1980), das Schlussfolgern (Suess, Oberauer, Wittmann, Wilhelm &
Schulze, 2002) und die Inhibitionskontrolle (Redick, Calvo, Gay & Engle, 2011).

Um Hinweise auf den Wirkmechanismus des stereotype threat zu gewinnen,
untersuchten Régner, Smeding, Gimmig, Thinus-Blanc, Montail & Huguet (2010)
Studentinnen unter Berlcksichtigung der Kapazitat ihres Arbeitsgedéachtnisses,
welches sich in weiterer Folge als bedeutend fur Auftrittswahrscheinlichkeit des
stereotype threat herausstellte. Wahrend diejenigen, die eine hohe Kapazitat des
Arbeitsgedachtnisses aufwiesen, unter allen Bedingungen gleich gut abschnitten,
mussten die Studentinnen mit geringer Kapazitat deutliche LeistungseinbufRen unter

der stereotype threat Bedingung hinnehmen.

Fir ein besseres Verstandnis des Phanomens fiihrten mehrere Forscher bei
Testteilnehmern physiologische Messungen in der Leistungssituation durch (zB.
Vick, Seery, Blascovich & Weisbuch, 2008). Solche Messungen, wie beispielsweise
die Messung des Blutdrucks und der Herzschlagrate, sind sehr beliebt, weil sie
objektiv und somit unabhangig von der Interpretation der Teilnehmer sind. Da der
Blutdruck und die Herzfrequenz im Gegensatz zu biologischen Faktoren wie
Hormonen und neurologischen Faktoren deutlich starker abhangig von
situationsbedingten Faktoren sind, bieten sie eine gute Moéglichkeit Veranderungen

zu verstehen.
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Im biopsychosozialen Modell gelten Herausforderung und Angst als Auspragungen
auf einem eindimensionalen bipolaren Kontinuum der Motivation (Vick, Seery,
Blascovich & Weisbuch, 2008). Herausforderung oder Angst ergibt sich aus relativen
Bewertungen, situativen Anforderungen und personlichen Ressourcen. Der Zustand
wird von kognitiven und affektiven Prozessen beeinflusst, die auf der Wahrnehmung
der mehr oder weniger motivierenden Leistungssituationen basieren. Im Sinne des
Wert-Erwartungsansatzes wird zunachst abgewogen, ob die Situation zielrelevant ist.
Der Wert-Erwartungs-Ansatz sieht vor, dass das Verhdltnis zwischen geschatzten
Ressourcen und Bedarf dartiber entscheidet, ob ein Individuum herausgefordert oder
verangstigt auf die Leistungssituation reagiert. Wenn die Ressourcen als
ausreichend oder dartuber hinausgehend im Vergleich zu den situationellen
Anforderungen eingestuft werden, ergibt sich Motivation im Sinne einer
Herausforderung. Wenn die Anforderungen als die eigenen Mdoglichkeiten und
Ressourcen ubersteigend angesehen wird, entsteht Angst (Vick, Seery, Blascovich &
Weisbuch, 2008). Vick, Seery, Blascovich & Weisbuch (2008) gaben in ihrer Studie
Mathematikaufgaben vor, die entweder als geschlechtsspezifisch oder
geschlechtsneutral vorgestellt wurden. Bei der Bearbeitung der Aufgaben wurden
kardiovaskuldre Daten erhoben. Die Auswertung ergab, dass sich Frauen bei der
Bearbeitung ,geschlechtsspezifischer* Aufgaben eher in einem Angstzustand
befanden, wahrend sich Frauen in der ,geschlechtsneutralen Bedingung
herausgefordert zeigten. Manner hingegen reagierten verkehrt herum: Wurde die
Aufgabe als geschlechtsspezifisch beschrieben, fuhlten sie sich herausgefordert,

wurde sie als geschlechtsneutral vorgestellt, reagierten Manner eher aufgeregt.

In den letzten Jahren wurde immer wieder die Kritik laut, das Phanomen stereotype
threat werde allzu sehr vereinfacht (z.B. Shapiro & Neuberg, 2007). Eine genauere
Definition aufgrund aktueller Erkenntnisse sowie eine klare Konzeptualisierung
wurden gewilnscht. Tatsachlich wurden auch mehrere Versuche unternommen, den
stereotype threat zu klassifizieren, aber keine der Einteilungen konnte sich Klar
durchsetzen. Dennoch konnten mehrere Studien belegen, dass Unterschiede
bestehen und je nach Art des stereotype threat auch unterschiedliche Mal3ihahmen
greifen. So untersuchten Wout, Danso, Jackson & Spencer (2008), ob Unterschiede
in den Auswirkungen des stereotype threat bestehen, je nachdem was der

Testteilnehmer beflirchtet. Ist die Person besorgt, ihre Leistung kdnne bestatigen,
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dass der negativ Stereotyp ihre ,ingroup® betrifft (group threat). Oder ist sie besorgt,
dass er fUr einen selbst gelten kénnte (self-threat)? In der Studie ergab sich, dass die
Leistung der Frauen, die sich nicht mit der typischen Geschlechterrolle identifizieren,
vom ,group threat® nicht betroffen ist. Im Gegensatz dazu hatte
Geschlechtsidentifikation keinen Einfluss auf den Effekt des ,self threat”. Sowohl, die
Frauen die sich selbst als stark mit der typischen Geschlechterrolle identifizieren als
auch jene die sich selbst nicht als stark identifizieren, schnitten hier schlechter ab.
Die Autoren konnten hiermit bestéatigen, dass die Mathematikleistung von Frauen je

nach Quelle der Angst auf unterschiedliche Weise beeinflusst wird.

Auch Shapiro & Neuberg (2007) befanden eine Unterteilung des stereotype threat als
sinnvoll. Sie differenzieren sechs qualitativ unterschiedliche Arten des stereotype
threat, die aus der Unterteilung in zwei Dimensionen hervorgehen: aus dem Ziel der
Angst und dem Ursprung der Angst. Die Autoren heben hervor, dass die einzelnen
Arten des stereotype threat an spezielle auslésende Bedingungen und Moderatoren
gebunden sind, von verschiedenen Prozessen vermittelt werden, und somit auch mit
unterschiedlichen Strategien kompensiert werden kénnen. Auch die Interventionen

mussten sich demnach sich von Art zu Art unterscheiden.

Interventionen

Der stereotype threat als Phanomen ist seit geraumer Zeit bekannt. Wahrend sich
die Forschung zu Beginn vorwiegend auf die Umstande und Bedingungen sowie den
Effekt selbst konzentrierte, so beschéaftigen sich aktuellere Studien zu einem grof3en
Teil auch mit Moglichkeiten zur Intervention (z.B Taylor, Lord, Mcintyre & Paulson,
2011; Weger, Hooper, Meier & Hopthrow, 2012).

Als einfachste Intervention kdnnte man die Meinungsveranderung beziglich der
Stereotype annehmen. Allerdings konnten Huguet und Régner (2009) nachweisen,
dass vorhandene negative Stereotype bezlglich Madchen und Mathematik die
Leistung von weiblichen Studienteilnehmern bei der Bearbeitung eines
Mathematiktests beeintrachtigen, unabhangig von deren Einstellung zu dem
Stereotypen. Auch diejenigen Madchen, die den Stereotypen bewusst ablehnten,
waren von der Leistungsminderung betroffen. Die Autoren argumentieren damit,

dass Geschlechtsstereotype bei Kindern bestehen, noch bevor diese die kognitiven
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Fahigkeiten und Flexibilitdt entwickelt haben, diese kritisch zu hinterfragen. Aus
diesem Grund koénnen neu erworbene persénliche Uberzeugungen und somit auch
Uberzeugungen, die mit bestehenden Stereotypen nicht konform gehen, nicht vor
dem stereotype threat schitzen. Somit seien auch Mé&adchen, die nicht daran
glauben, betroffen.

Als eine Methode zur Unterbindung des stereotype threat stellten Rosenthal und
Crisp (2006) die Hervorhebung verbindender Merkmale von Personen, von denen
aufgrund des Stereotypen eine schlechtere Leistung zu erwarten ware und den
Personen, mit denen Erstere verglichen werden, vor. In Bezug auf das Beispiel von
Mathematik und Geschlecht bauten die Forscher ihre Untersuchung folgendermaf3en
auf: In der ersten Untersuchung erarbeiteten weibliche Teilnehmer der
Versuchsgruppe mithilfe eines Fragebogens Charakteristiken, die die beiden
Geschlechter verbinden. AnschlieBend bearbeiteten sie Interessensfragebdgen,
wahrend die Kontrollkruppe blof3 den Interessensfragebogen bearbeitete. Es zeigte
sich bei der Versuchsgruppe eine deutlich geringere Praferenz, eine typisch
weibliche Laufbahn einzuschlagen, als in der Kontrollgruppe. In einer weiteren
Untersuchung wurden die weiblichen Teilnehmer der Versuchsgruppe wieder
aufgefordert, an sich tUberlappende Eigenschaften der Geschlechter zu denken. Beim
anschlieBenden Mathematiktest losten die Teilnehmer aus der Versuchsgruppe
deutlich mehr Mathematikaufgaben richtig als diejenigen aus der Kontrollgruppe, die
an die geschlechterspezifische Eigenschaften dachten. Auch die Personen aus einer
Kontrollgruppe ohne Intervention l6sten weniger Aufgaben. In einer dritten
Untersuchung wurden die Teilnehmer durch Priming in eine stereotype threat
Bedingung gebracht. Die Versuchsgruppe sollte wieder an
geschlechtertbergreifende Eigenschaften denken. Im Vergleich lI6sten Teilnehmer
der Versuchsgruppe mit Intervention mehr Mathematikaufgaben richtig, als
diejenigen aus der Versuchsgruppe unter stereotype threat ohne Intervention und
diejenigen aus der Kontrollgruppe. Aus den Ergebnissen der Studie von Rosenthal
und Crisp (2006) lasst sich schlie3en, dass Interventionen im Sinn einer Aufhebung
der Abgrenzung der Geschlechter durchaus helfen kann, Effekte des stereotype

threat zu reduzieren.
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Eine weitere Interventionsmaoglichkeit ergab sich aus den Ergebnissen einer Studie
von Taylor, Lord, Mcintyre & Paulson (2011). Hierfir mussten Frauen angeben, ob
Hillary Clinton ihrer Meinung nach ihren Erfolg verdient hatte oder nicht.
Anschlieend  sollten sie  unter einer  stereotype  threat-Bedingung
Mathematikaufgaben bearbeiten. Frauen, die angegeben hatten, dass Hillary Clinton
ithren Erfolg verdient hat, schnitten im Mathematiktest so gut ab wie die
Kontrollgruppe. Frauen, die meinten, Hillary Clinton héatte den Erfolg nicht verdient,
schnitten in der stereotype threat-Bedingung schlechter ab. Hieraus ergibt sich die
Anwendung eines sogenannten role models, also eines Rollenvorbilds, als
Intervention: Die Autoren argumentieren, dass das Wissen um ein erfolgreiches
Mitglied einer stereotypenbehafteten Gruppe Mitglieder derselben Gruppe beruhigt
und sich somit positiv auf seine Leistung auswirke. Voraussetzung sei, dass der
Erfolg der besagten Person stabilen und internalen Grinden zugeschrieben wird.
Mitglieder der stereotypenbehafteten Gruppe wirden dadurch das Geflhl
bekommen, dass sie nicht alleine die Last der Verteidigung der eigenen Gruppe
durch deren Reprasentation in Form einer Leistungserbringung tragen. Das role
model wirde sozusagen die Last der Verteidigung des Ansehens der Gruppe auf

sich nehmen.

1.2.3 Stereotype Lift

Obwonhl viele Hinweise daflir existieren, dass die stereotype threat-auslésenden
Manipulationen die Leistung der ungezielten Gruppen nicht beeinflussen (zB Steele
& Aronson, 1995), erklaren beispielsweise Walton & Cohen (2003), dass die
ungezielte Gruppe starker angetrieben wird, wenn von der Zielgruppe behauptet
wird, sie wirde schlechter abschneiden: Dieses Ph&dnomen ist in der Literatur unter
dem Begriff stereotype lift bekannt (Walton und Cohen, 2003). Die Autoren konnten
diesen Effekt anhand einer Studie belegen: Mitglieder nicht negativ stereotypisierter
Gruppen erbrachten bessere Leistungen, wenn negative Stereotype bezlglich einer

AulRengruppe in Zusammenhang mit intellektuellen Fahigkeiten gestellt wurden.
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Walton und Cohen (2003) nehmen an, dass es bei absteigenden sozialen
Vergleichen (das heil3t mit einer abgewerteten Aul3engruppe) zu einem Anstieg der
erlebten Selbstwirksamkeit oder des Selbstwertgefiihls kommt. Diese ,Reaktion®
kommt laut Walton & Cohen (2003) auch beim stereotype lift zum Tragen: Mitglieder
nicht negativ stereotypisierter Gruppen nehmen an, dass sie eher mit Respekt als mit
Verdacht betrachtet werden. Sie fuhlen sich nicht von niedrigerem Status oder

sozialer Ablehnung bedroht, auch wenn sie schlecht abschneiden sollten.

In ihrer Studie bestétigte sich auch die Annahme, dass bei bestimmten Personen, die
Bereitschaft sich auf soziale Vergleiche nach unten einzulassen, hoher ist. Dabei
handelt es sich vor allem um jene Personen, die die Leistung in einem bestimmten
Bereich als Quelle des Selbstwertes und des Selbstbewusstseins sehen. Steele
(1997) spricht in diesem Zusammenhang von Identifizierung mit einer bestimmten

Domane.

Auch die Meinung bezuglich der Stabilitat der Fahigkeiten erwies sich bei Walton und
Cohen (2003) als ausschlaggebend. Die Annahme, dass eine Fahigkeit stabil ist,
verstarkte bei der durch den Stereotyp beglnstigten Gruppe den Glauben an die
Unveranderlichkeit der Gruppendifferenzen, zu denen Stereotypen-induzierte soziale
Vergleiche angestellt werden, was sich wiederum in hohem Selbstvertrauen und
Sicherheit auRert und sich auch auf die Leistung auswirkt. Auch Mendoza-Denton,
Kahn und Chan (2008) bestatigen die Annahme, dass durch die Vermutung hoher
Stabilitat der Fahigkeit in der benachteiligten Gruppe der hohe Status der
bevorzugten Gruppe noch weiter verstarkt wird. Negative Stereotype, die als stabil
gelten, sollen auf die betroffene Gruppe besonders erschreckend wirken, weil sie
scheinbar nicht veranderbar sind (Good et al 2003, Aronson et al 2002). Dies scheint

gleichzeitigt der bevorzugten Gruppe mehr Sicherheit zu geben.

Abschlie3end lasst sich sagen, dass der stereotype lift zumeist als relativ geringer
Effekt erscheint, der h&ufig bei Personen auftritt, die sich mit der Domane stark
identifizieren (Walton und Cohen 2003, Tagler 2012).
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1.3 Bedeutung situativer Aspekte fir die Leistungserbringung
1.3.1 Erklarungsmodelle

Biologisches Modell

In biologischen Erklarungsmodellen werden zur Erklarung von
Geschlechterunterschieden bezlglich der Mathematikleistung ausschlie3lich
biologische Faktoren herangezogen. Hier sei beispielsweise die Theorie des
Neuropsychiaters Paul Julius Mobius aus seinem Werk ,,Geschlecht und KopfgroRe*
(Mo6bius, 1903) genannt. Mobius vertrat die Annahme, dass Kopfumfang und
Intelligenz positiv miteinander korrelieren. Da Manner haufig einen groReren Kopf

haben, ging er davon aus, dass sie auch intelligenter sind.

Heute ist eine rein biologische Betrachtungsweise eher unublich. Haufig wird sie in
andere Erklarungsmodelle integriert.

Einflussfaktoren bisheriger biologischer Erklarungsansatze konnen folgenden
Betrachtungsebenen zugeordnet werden (Halpern, Benbow, Geary, Gur, Hyde &
Gernsbacher, 2007):

1) Chromosomale/genetische Ebene
2) Hormonelle Ebene

3) Neuronale Ebene
Trautner (1991, S. 360) erganzt diese um eine weitere Ebene, namlich die

4) Reifungsgeschwindigkeit.

Das Geschlecht ist biologisch definiert: Ob jemand Mann oder Frau ist, ist zumeist an
aulReren Geschlechtsorganen erkennbar. Dieses von auf3en erkennbare Geschlecht
stimmt fast zu 100 % mit dem chromosomalen Geschlecht tberein. Frauen besitzen
zwei X-Chromosomen, Manner ein X- sowie ein Y-Chromosom (Asendorpf, J. B.
Psychologie der Personlichkeit, 2007). Bereits auf der chromosomalen Ebene
existierten Annahmen eines direkten Zusammenhangs mit geschlechtstypischen

Eigenschaften: So unternahmen beispielsweise Bock und Kolakowski (1973)
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Versuche, geringer raumliche Fahigkeiten von Frauen durch die Koppelung an
bestimmte Gene zu erklaren. Dieser Erklarungsansatz gilt heute als Gberholt.

Vergleicht man Méanner und Frauen, so kdnnen hormonelle Unterschiede festgestellt
werden. Hormone sind chemische Regulations- und Botenstoffe, die unter anderem
auf das Gehirn wirken und somit auch unser Verhalten beeinflussen (Biologie, 8.
Auflage, Campbell & Reece, 2009). Sexualhormone sind im Speziellen fir die
geschlechtliche Reifung und das Wachstum von Bedeutung. Man unterscheidet
zwischen den mannlichen Sexualhormonen, den Androgenen und den weiblichen
Sexualhormonen, den Ostrogenen. Das wohl bekannteste Androgen ist Testosteron.
Die Bildung beider Sexualhormongruppen findet bei beiden Geschlechtern statt, der
Geschlechterunterschied auf hormonaler Ebene ist ausschlie3lich quantitativ
(Asendorpf, J. B. Psychologie der Personlichkeit, 2007).

Das Sexualhormon Testosteron wurde friher haufig nur mit Aggression im weiteren
Verlauf mit dem mannlichen Geschlecht in Verbindung gebracht. Begriindet wurde
diese Ansichtsweise mit Studien wie mit der von Dabbs,Carr, Frady und Riad (1995).
Dabbs und seine Kollegen untersuchten den Testosteronspiegel von
Gefangnisinsassen und stellten fest, dass diejenigen, die wegen Vergewaltigung,
Mord oder bewaffnetem Raububerfall einsal3en, oft einen deutlich hoheren
Testosteronspiegel aufwiesen als diejenigen, die wegen Diebstahl oder
Drogenmissbrauch verurteilt wurden. Gegenwartig ist bekannt, dass diese einfache
Sichtweise nicht ganz korrekt ist und dass sie deutlich verfeinert werden muss.
Eisenegger, Haushofer & Fehr (2011) fanden bei der Auseinandersetzung mit dem
Thema heraus, dass Aggression als Zweck zur Erreichung von hohem sozialen
Status und Ansehen dient. In diesem Zusammenhang beglnstigt Testosteron das
Streben nach sozialer Uberlegenheit und Verteidigung von Ressourcen. Es erhoht
die Stressresilienz und die Wachsamkeit gegeniiber Bedrohungen und fordert die
Angstreduktion (Bos, Terburg, & van Hong, 2010). Im Zusammenhang mit
Verhaltensunterschieden zwischen Mannern und Frauen berichtet Bischof-Kohler
(2011), dass dominante, durchsetzungsstarke und selbstbewusste Frauen einen
hoheren Testosteronspiegel haben als Frauen im Durchschnitt. Diese als typisch
mannlich betrachtete Strategie des Rangverhaltens lasst sich beispielsweise bei

Managerinnen und Anwaltinnen finden.
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Dennoch darf die Bedeutung des Hormonspiegels fur bestimmte Fahigkeiten nicht
Uberschatzt werden. Da die Vermutung bestand, dass hohe F&ahigkeiten in der
mentalen Rotation auf mannliche Hormone zuriickzufiihren seien, wurde eine Studie
zur Erforschung des Zusammenhangs angestellt. Es konnte keinerlei Korrelation
innerhalb des Geschlechts zwischen dem Hormonspiegel und der Leistung in
mentaler Rotation gefunden werden (Halari, Hines, Kumari, Mehrotra, Wheeler,
Sharma, 2005).

In der ontogenetischen Entwicklung findet eine hormonelle Ausdifferenzierung des
Gehirns nach ,typisch weiblichen“ oder ,typisch mannlichen“ Mustern statt (Kimura,
1996). Diese hormonell bedingten, irreversiblen neuronalen Unterschiede zwischen
den Geschlechtern sind deutlich erkennbar. Betrachtet man die Gehirne von
Mannern und Frauen, so zeigt sich, dass das weibliche Gehirn etwa 10 % kleiner ist
als das mannliche. Aul3erdem lassen sich auch strukturelle Unterschiede des
Gehirns je nach Geschlecht erkennen, die jedoch auf das ungleiche Volumen weil3er
und grauer Substanz bei Mannern und Frauen zuriickzuftihren sind. Das beeinflusst
jedoch die neuronale Dichte und somit die Leistungskraft in keinerlei Weise (Wagner-
Link, 2010). Das weibliche Gehirn ist symmetrischer, die Unterschiede zwischen den
beiden Gehirnhélften sind bei Mannern gro3er (Wagner-Link, 2010). So ,dramatisch”
die Unterschiede auf den ersten Blick auch wirken mégen, ist dennoch zu bedenken,
dass keine Gehirnregionen existieren, die nur bei einem der Geschlechter vorhanden
sind. Bedeutende Unterschiede bestehen lediglich in der Nutzung der Gehirnareale
(McGlone, 1980).

In Bezug auf die Reifungsgeschwindigkeit sei ein sehr umstrittener biologischer
Erklarungsansatz von James & Richards (2003) erwahnt. Die Autoren gehen davon
aus, dass sich die fur mathematisches Denken zustdndigen Gehirnregionen bei
Madchen spater ausbilden als bei Jungen. Dadurch wirden Madchen bereits frih
schlechte Erfahrungen mit Mathematik haben und in Folge dieses Fach auch eher

meiden.

Wie zu Beginn des Kapitels bereits erwahnt gilt das biologische Erklarungsmodell
langst als Uberholt. Zum einen wird es der Komplexitat der Unterschiede zwischen

den Geschlechtern nicht gerecht, zum anderen wiirde es eine damit verbundene
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Veréanderungsresistenz (Tausendpfund, 2005) mit sich bringen und der Konstanz
unabhangig von der Nationalitat widersprechen, die aber aus aktuellen
Forschungsergebnissen deutlich ersichtlich ist: Die Leistungsdifferenz zwischen
Madchen und Jungen hat in den letzten Jahrzehnten abgenommen (Tausendpfund,
2005). AulRerdem gibt es beachtliche Unterschiede zwischen einzelnen L&ndern
(PISA, 2006).

Aktuell wird davon ausgegangen, dass genetische, hormonelle und neuronale
Aspekte die Geschlechtsentwicklung bis zur Geburt dominieren. Spatestens ab der
Geburt wird der Entwicklungsverlauf aber auch von weiteren Faktoren, wie sozialen

und kulturellen Einflissen, bestimmt (Asendorpf, 2007).

Psychosoziales Modell

In psychosozialen Erklarungsmodellen stehen psychische und emotionale Prozesse,
sowie Einflisse der Umwelt im Vordergrund. Die Ansétze entsprechend der Nurture-
Komponente aus der Nature-Nurture-Debatte, deren Anfange in den 1920er und

1930er Jahren liegen.

Zu den psychosozialen Erklarungsansétzen gehéren unter anderem auch
Sozialisationstheorien und der Erwartungs-Wert-Ansatz von Eccles. Im Folgenden

soll auf die zwei Ansatze genauer eingegangen werden.

Sozialisationsforschung  basiert auf psychologischen, soziologischen und
padagogischen Erkenntnissen (Tillmann, 1994). Sozialisation kann definiert werden

als

,Prozess der Entstehung und Entwicklung der Persénlichkeit in
wechselseitiger Abhangigkeit von der gesellschaftlich vermittelten sozialen
und materiellen Umwelt.” (Geulen & Hurrelmann, 1980, S.51)

Die Sozialisation ist somit auch an Stereotype gebunden, da diese von der
Gesellschaft gepragt sind. Sie entstehen aus den Generalisierungen oder
Vorannahmen der Mitglieder der eigenen Kultur. Rubin et al. (1974) konnten
diesbeziglich eine interessante Beobachtung beim Erfragen der Grél3e von

Sauglingen machen: Eltern schatzen ihre Kinder einen Tag nach der Geburt kleiner
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ein, wenn es sich um Madchen handelt, obwohl sich durchschnittlich weder die
GroRe noch das Gewicht bei neugeborenen Jungen und Madchen unterscheidet
(Rubin et al., 1974). Daraus lasst sich schlieBen, dass Eltern bereits sehr frih im
Leben eines Kindes geschlechtsspezifische Erwartungen und Vorstellungen haben,
die im Weiteren ihre Wahrnehmung und ihr Handeln beeinflussen (Asendorpf, 2007,
S. 386).

Bezlglich Wettbewerbseifer fihrten unter anderem Ahigren & Johnson (1979)
Studien durch, die eine Bevorzugung kooperativen Verhaltens bei Madchen und
Wettbewerbseifer bei Jungen zeigten. Dieser Effekt ergibt sich auch, wenn gleich
kompetente Manner und Frauen bezuglich ihrer Wettbewerbsorientierung untersucht
werden (Niederle & Vestelund, 2007). Frauen sollen sich ferner seltener in
Wettbewerbssituationen begeben, Studien zeigen dass sie auch seltener und kurzer
in solchen Situationen bleiben (Hogarth, Karelaia & Tujillo, 2010). An der Stelle
kommen wieder die Sozialisationstheorien ins Spiel: Das Wettbewerbsverhalten
erweist sich nicht als kulturiibergreifend sondern als kulturspezifisch. Es kann stark
angenommen werden, dass auch hier Unterschiede im Verhalten aufgrund
variierender kulturbezogener Geschlechterbilder auftreten.

Besonders gut konnten Gneezy, Leonard & List (2009) die Bedeutung der
Sozialisation in geschlechtsbezogenen Praferenzen hervorheben. Sie stellten einen
Vergleich zwischen Mitgliedern der patriarchalen Maasai in Tansania und Mitgliedern
der matriachalen Khasi in Indien an. Es stellte sich heraus, dass die Manner des
Maasai-Stammes haufiger Wettbewerbssituation aufsuchen als die Frauen
desselben Stammes, wahrend es beim Kashi-Stammes die Frauen sind, die sich
haufiger in Wettbewerbssituationen begeben als die Manner. Auch Cardenas, Dreber
von Essen & Ranehill (2012) stellten Unterschiede im wetteifernden Verhalten bei
Schulkindern aus Schweden und Kolumbien aufgrund ,kultureller” Unterschiede fest.
Diese zwei Lander unterscheiden sich in der Gleichberechtigung der Geschlechter
aus makrookonomischer  Sicht besonders deutlich, beispielsweise im
Gesamteinkommen, der Arbeitslosigkeit und Stellung der Frau in der Arbeitswelt.
Jungen beider Lander stellten sich als risikobereiter als Madchen heraus, allerdings
war die Kluft zwischen Madchen und Jungen in Schweden um einiges geringer.
Booth und Nolen (2012) schreiben das unterschiedliche Verhalten von Madchen und

Jungen in Wettbewerbssituation ebenfalls dem Einfluss der sozialen Umwelt zu. Die
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Autoren konnten in einer Studie Unterschiede zwischen der Bereitschaft wett zu
eifern zwischen Madchen aus reinen Madchenschulen und Maéadchen aus
koedukativen Schulen, feststellen. Madchen aus reinen Madchenschulen verhielten
sich in ihrer Wettbewerbseifrigkeit ahnlich wie Jungen. Booth und Nolen kamen zu
dem Schluss, dass das Verhalten wohl eher eine Sache des sozialen Lernens als
von Geschlechtsunterschieden per se ist.

Der Ursache des unterschiedlichen Verhaltens unter dem Aspekt des Wetteiferns
gingen auch Akerlof und Kranton (2000) auf den Grund. lhres Erachtens entsteht das
weibliche Verhalten aufgrund des Drucks, fur Burschen attraktiv zu wirken. Da nicht
wetteiferndes Verhalten in unserer Gesellschaft als typisch weiblich erachtet wird,
wirden Méadchen meinen, ihre  Attraktivitat  bei Méannern  durch
geschlechtsentsprechendes Verhalten zu steigern. Bei Jungen hingegen wirke
wetteiferndes Verhalten attraktiv und es bestehe somit kein Bedurfnis, das Verhalten
zu unterlassen. Diese Schlussfolgerung ist mit den Annahmen der Theorie der

Geschlechtsidentitat konsistent.

Einen anderen Erklarungsansatz untersuchten Miuller und Schwieren (2012). Die
Autoren stellten sich der Frage, ob der Unwillen der Frauen, in
Wettbewerbssituationen einzusteigen, durch die Personlichkeit erklarbar ist. Zu
diesem Zweck wurden die ,Big Five“-Personlichkeitsfaktoren untersucht, im
speziellen der Faktor Neurotizismus?, da er mit der Performanz in Leistungs-Settings
in Verbindung gebracht wird. Die Grundannahme in diesem Zusammenhang besagt,
dass Personen, die bei der Eigenschaft Neurotizismus hohere Werte aufweisen sich
weniger zur Schau stellen wollen. Da Frauen haufig hohere Neurotizismuswerte
aufweisen (Srivastava, 2003), kann man annehmen, dass sie sich seltener in
Wettbewerbssituationen begeben werden. Diese Annahme wird von der Studie
bestatigt. Die Autoren konnten belegen, dass der Eintritt in eine

Wetthewerbssituation tber den Personlichkeitsfaktor Neurotizismus vermittelt wird

* Neurotizismus ist ein Personlichkeitsmerkmal, das alle Personen mehr oder weniger stark ausgepragt
aufweisen und oft als emotionale Labilitdat bezeichnet wird. “Typische Merkmale des Neurotizismus sind
Angstlichkeit, Unzufriedenheit, Neigung zu GibermaRiger Besorgnis, sowie erhéhte Neigung zu
psychophysiologischen Storungen” (Tewes, 1992, S. 233).
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und dass hohe Neurotizismuswerte in einem negativen Zusammenhang mit der
Leistung in Wettbewerbssituation stehen. Die Bedeutung des Persodnlichkeitsfaktors
Neurotizismus wird auch in der Arbeit von Gneezy, Niederle und Rustichini (2003)
erforscht. In ihrer Untersuchung steigern Manner ihre Leistung in
Wettbewerbssituation weitaus starker als Frauen. Um das Ph&nomen zu
untersuchen, wurden neben der Bedeutung der Hormone und der soziale Pragung
auch die Personlichkeitseigenschaften untersucht. Die Autoren kamen zu dem
Ergebnis, dass sich der Unterschied zwischen den Geschlechtern in der
untersuchten Population durch Unterschiede in der Personlichkeitseigenschaft
Neurotizismus erklaren lasst. Ebenfalls ergab sich auch, dass der stereotype threat

bei Frauen mit besonders hohen Neurotizimuswerten verstarkt wirkt.

In Verbindung zu psychischen und Sozialisationsfaktoren erwahnenswert ist der
Erwartungs-Wert-Ansatz von Eccles, der bereits in Zusammenhang mit den
Determinanten der Mathematikleistung beschrieben wurde. Darin wird das
Selbstkonzept als grundlegenden Faktor betrachtet, der darliber entscheidet, ob sich
eine Person auf eine bestimmte Situation einlasst oder nicht. Aus der Forschung zur
sozialen Informationsverarbeitung geht hervor, dass Geschlechtsidentitdt und das
damit verwandte Selbstkonzept von der sozialen Umwelt beeinflusst werden (Berk,
2005, S.359). Eine Vielzahl von Studien belegt, dass begabte Madchen im Vergleich
zu gleich begabten Jungen geringeres Selbstvertrauen zeigen (Kerr & Nicpon, 2003).
Jungen schatzen beispielsweise ihre logischen, mathematischen und raumlichen
Fahigkeiten deutlich hoéher ein als Madchen (Holling & Preckel, 2005). Dieses
Phanomen wird anscheinend von der sozialen Umwelt mitbestimmt wie
differenzierende Studien zeigen: Eine Untersuchung von Belfi, Goos, De Fraine &
Van Damme (2012) ergab, dass Madchen aus reinen Madchenklassen ein besseres
schulisches Selbstkonzept zeigen als Madchen aus gemischten Klassen. Die Werte
entsprachen den sonst fur Jungen typischen Selbsteinschatzungen. Der Unterschied,
der sich aufgrund des Settings ergibt, wird damit erklart, dass das Geschlecht im
koedukativen Setting mehr hervortritt als im monoedukativen Setting. Somit wirde
das Selbstkonzept starker durch das Wissen Uber Maskulinitat und Feminitat, das
eine Person hat, determiniert. Im Gegensatz dazu stellt das Geschlecht in reinen
Madchen- oder reinen Jungenklassen keine beachtenswerte Kategorie dar. Aus
diesem Grund seien geschlechtsbezogenes Wissen und Vorstellungen bezuglich
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des Geschlechts weniger wichtig fur die Konstruktion eines Selbstkonzeptes eigener
Fahigkeiten und Interessen (Belfi, Goos, De Fraine & Van Damme, 2012).

Diese scheinbar geringe Variierung der direkten Umgebung zieht eine ganze Reihe
von Konsequenzen nach sich: Schneeweis und Zweimiller (2012) konnten
bestatigen, dass Madchen aus reinen Madchenschulen in Mathematik und
wissenschaftlichen Fachern besser abschneiden. Die Autoren erklaren diesen Effekt
mit der bereits erwdhnten Verstarkung von Geschlechtsstereotype in
gemischtgeschlechtlichen Klassen, die sich auf den Selbstwert auswirkt. Aul3erdem
sollen Madchen, die Klassen mit einem hohen Madchenanteil besuchten, im Alter
von 14 Jahren seltener typisch weiblich dominierte Ausbildungsmoglichkeiten und
dafur haufiger mannlich dominierte Schulen wahlen. Diese Ergebnisse stehen in
Einklang mit den Ergebnissen von Jackson (2009), der herausfand, dass Madchen in
reinen Madchenklassen haufiger traditionell mannliche Facher wahlen. Schneeweis
und Zweimuller (2012) erkannten eine Verscharfung dieses Phanomens in einem
bestimmten Altersabschnitt. Dabei handelt es sich um eine Phase in der Pubertét, in
der Jugendliche besonders empfindlich auf Geschlechterrollen reagieren (Lobel,
Nov-Krispin, Schiller, Lobel & Feldman, 2004). Mit Beginn der Pubertat halten
Madchen und Burschen stark an Geschlechtsstereotypen fest und jede Abweichung
von traditionellen Geschlechterrollen wird als unangemessen bewertet. Wenn
Madchen und Jungen gemeinsam beschult werden, erweitert sich ihr Wissen Uber
die Angemessenheit von Eigenschaften und Aktivitdten in Bezug auf das Geschlecht

und sie gehen dazu Uber ihrer Geschlechterrolle starker zu entsprechen.

Kamas & Preston (2012) gingen spezifischer auf das Konzept ,Selbstbewusstsein®
ein. FUr die Autoren ergab sich eine klare Unterscheidung zwischen drei Arten von
Selbstbewusstsein: der eigenen Einschatzung, der Sicherheit und der Platzierung im
Vergleich zu anderen. Die Untersuchung ergab folgende Ergebnisse: Manner stellten
sich nicht als selbstbewusster heraus, was die Einschatzung ihrer Leistung betraf,
aber sie waren sicherer, dass ihre Leistung stimmt und reihten sich im Vergleich zu
anderen selbst hdher ein als Frauen es taten, obwohl sich kein Leistungsunterschied
zwischen den Geschlechtern gezeigt hat. Alle drei Arten des Selbstbewusstseins
hatten einen signifikanten Effekt auf die Entscheidung an Wettbewerben

teilzunehmen, aber die Platzierung im Vergleich zu anderen stellte sich als am
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wichtigsten heraus. Und hieraus ergab sich auch der ,Vorteil* der Manner, Frauen

schatzen sich selbst im Vergleich mit anderen weniger gut ein.

Diese Ergebnisse der Studien, in denen Madchen aus monoedukativen Klassen
besser abschneiden, konnten nicht in allen Studien repliziert werden (Jackson, 2012;
Hattie, 2002). So kann beispielsweise Hattie (2002) keinen direkten Einfluss der
Klassenzusammensetzung nach Geschlecht auf die Leistung feststellen, vielmehr
scheint qualitativ hochwertiges Lehren einen Einfluss auf die Leistung zu haben.
Auch die Lernumgebung in der Klasse, sowie die Mechanismen und Prozesse, die
diese Fordern, sollen weitaus wirksamer sein. Eine indirekte Wirkung des Anteils der
Geschlechter kdnnte in der Klasse dennoch gegeben sein. Wie Schneeweis und
Zweimuller (2012) anmerken, sollen auch Lernklima, Atmosphare, Schuler-Lehrer-
Beziehung und Mdglichkeit zur ldentitatsbildung fur die Leistung bedeutend sein.
Diese unterscheiden sich in monoedukativen Klassen und koedukativen Klassen:
Auffalligen und lebendigen Jungen wird im Durchschnitt mehr Aufmerksamkeit
geschenkt (Beaman, Wheldall & Kemp, 2006).

Ob sich die Zusammensetzung der Klasse nach Geschlecht tatsachlich auf das
Selbstkonzept und damit moglicherweise auch auf den Entwicklungsfortschritt
auswirkt, untersuchten unter anderem Kessels und Hannover (2008). Die Autoren
erhoben das zunéchst das Selbstkonzept von Schilern, die bereit waren an ihrer
Studie teilzunehmen. AnschlieBend wurden die Schiler der achten Schulstufe
randomisiert mono-und koedukativen Klassen zugeordnet. Nach einer erneuten
Selbstkonzepterhebung nach einem Schuljahr stellten die Autoren Vergleiche
beziglich des Selbstkonzepts der Schiler vor und nach der Intervention an. Nach
einjahriger Beschulung in einer reinen Madchenklasse wiesen Madchen ein
signifikant hoheres Selbstkonzept beziglich ihrer Fahigkeiten in Physik auf als davor.
Bei Jungen hingegen ergab sich kein Unterschied. Schiler beider Geschlechter
gleichgeschlechtlicher  Klassen identifizierten sich im  Unterschied zu
gemischtgeschlechtlichen Klassen mit femininen und maskulinen Adjektiven deutlich

flexibler.
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Biopsychosoziales Modell

Dass biologische Faktoren alleine nicht ausreichen, um vermeintliche
Leistungsunterschiede in mathematischen Fahigkeiten zwischen Jungen und
Madchen zu begrinden, ist recht bald klar. L4sst man sie jedoch ganz weg, und
fixiert sich auf psychologische und soziale Faktoren, so sind manche Prozesse nicht
ganzlich nachvollziehbar. Aus diesem Grund werden in aktuellen Modellen alle drei

Faktoren zur Erklarung bestimmten Verhaltens herangezogen.

Besonders deutlich wird auch die enge Verknupfung und die Untrennbarkeit von
Biologie, Psyche und sozialer Erfahrungen. Halpern, Benbow, Geary, Gur, Hyde &
Gernsbacher (2007) erklaren die Interaktion der drei Faktoren folgendermal3en:
Zunachst werden biologisch bedingte Unterschiede von der Umwelt wahrgenommen.
Es werden dementsprechende Erwartungen gebildet, die in weiterer Folge den
Fahigkeitserwerb beeinflussen. Die differenzierten Lernerfahrungen haben
Ruckwirkung auf die biophysiologischen Funktionen, wodurch der biologische Anteil
weiter verstarkt wird. Somit treten das biologische Geschlecht, das psychologische
Geschlecht und Geschlechtsstereotype in Wechselwirkung zueinander (Asendorpf, J.
B. Psychologie der Personlichkeit, 2007).

Ein gutes Beispiel fir biopsychosoziale Modelle bietet die Okologische

Systemtheorie von Brofenbrenner. Seine Theorie

»...betrachtet die Person als ein sich in einem komplexen System von
Beziehungen entwickelndes Wesen, wobei die Beziehungen auf
verschiedenen Ebenen von der Entwicklungsumgebung beeinflusst
werden.” (Berk, 2005, S.32)

Das System besteht aus mehreren Ebenen, die in ein Makrosystem eingebettet sind.
Die kleinste Einheit ist der sich entwickelnde Mensch. Dieser wird zu einem gewissen
Teil durch seine biologische Ausstattung und Psyche determiniert, ist aber
gleichzeitig eingebettet in ein Mikrosystem, das Aktivitditen und Beziehungsmuster
der unmittelbaren Umgebung impliziert. Als Mikrosysteme werden beispielsweise die
Familie, der Kindergarten, die Schule oder auch die Nachbarschaft verstanden. Aber
auch die einzelnen Mikrosysteme konnen nicht getrennt voneinander betrachtet
werden. Die Wechselwirkung zwischen einzelnen Mikrosystemen findet in einem

Mesosystem statt. Dieses wiederum befindet sich im Exosystem, also den
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Rahmenbedingungen, mit denen der sich entwickelnde Mensch aber nicht
unmittelbar in Verbindung steht. Dennoch wird er auch von diesem beeinflusst, da es

das Mesosystem determiniert, in

das eine Person eingebunden ist. i
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Abbildung 5: Die Struktur der Umwelt nach der Okologischen
Systemtheorie von Brofenbrenner. (Berk, 2005, S. 32)

Brofenbrenner bezieht somit in die Entwicklung eines Kindes interpersonelle und
biologische Faktoren sowie Umgebungsfaktoren wie Familie, Freunde, Schule oder
Kindergarten, Schichtzugehorigkeit, Kultur, Werte und Normen ein. Zudem macht
sein Modell deutlich, dass Umgebung keine statische Macht sein kann, da
Veranderungen auf einer Ebene zwangsweise das gesamte System beeinflusst
(Berk, 2005, S. 32).

Trotz scheinbar umfassender Betrachtung konnten die Modelle der Komplexitat der
Unterschiede im Verhalten und der Leistung nicht gerecht werden. Ein neuer Aspekt
gewann an Bedeutung: der situative Faktor. Dadurch erhéht sich die Flexibilitat der
zu erklarenden Phanomene, die bessere Differenzierbarkeit verhilft aber zu einer

klareren Sicht auf die Dinge.

1.3.2 Der situative Ansatz

Bei diesem Ansatz steht die Situation im Vordergrund, in der die Leistung erhoben

wird. Ein Beispiel dafir ist die stereotype threat-Theorie, in der davon ausgegangen
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wird, dass die Leistung negativ stereotypisierter Personen durch Priming beeinflusst
werden kann (Steele & Aronson, 1995). Nun soll ein weiterer situativer Ansatz

vorgestellt werden.

Ob die Anwesenheit von Personen in der Prufungssituation Auswirkungen auf die
Leistung hat, wurde bereits im Jahr 1920 von Allport untersucht (Herkner, 2001, S.
474). Er fand heraus, dass die meisten Aufgaben bei Anwesenheit anderer Personen
schneller bearbeitet werden, als wenn die Person alleine arbeitet. Diesen Effekt
bezeichnete er als ,soziale Erleichterung®. Qualitativ betrachtet ergab sich bei den
Ergebnissen kein einheitliches Bild, da die Fehleranzahl bei Anwesenheit anderer
Personen variierte. Herkner (2001, S. 477) zitiert auch Sanders und Baron, die in
einer Studie 1975 belegen konnten, dass der Schweregrad der Aufgaben relevant ist.
Wahrend bei Anwesenheit anderer Personen die Leistung bei leichten Aufgaben
stieg, verschlechterte sie sich bei schwierigen Aufgaben. Auch das Ausmald der
Ablenkung sei hierbei von Bedeutung, so Sanders und Baron. Nur leichte bis
mittelschwere Ablenkung sei flr die Leistung forderlich, starke Ablenkung wirde
auch bei leichten Aufgaben die Leistung nicht steigern. Herkner (2001, S. 475) zitiert
auch Leidermann und Shapiro, die in einer Studie im Jahr 1964 zeigten, dass die
bloRe Anwesenheit anderer Personen zu einem Anstieg der Aktiviertheit flhrt,
wodurch Lernprozesse gestort werden, wéahrend die Wiedergabe gut gelernter
Tatigkeit verbessert wird. Anhand dieser Beobachtung konnten Allports Ergebnisse
unter einem anderen Licht betrachtet werden. Und tatséchlich ergab sich bei
wiederholter Auswertung der Daten eine Steigerung des Arbeitstempos bei
denjenigen Aufgaben, bei denen es sich um die Wiedergabe gut gelernter
Tatigkeiten wie Multiplizieren oder Durchstreichen einzelner Vokale handelte. Bei
komplexeren Aufgaben waren Personen im Einzelsetting durchaus im Vorteil. Zajonc
(Herkner, 2001, S. 476) gewann eine weitere interessante Erkenntnis. Die blo3e
Anwesenheit einer teilnahmslosen Person fihrt in keiner Weise zu einer
Leistungsveranderung, das Geflhl, beobachtet zu werden, ist auschlaggebend.
Zudem treten die Effekte nicht bei allen Beobachtern auf, Voraussetzung fir eine
Veranderung der Leistung ist die Annahme einer gewissen Kompetenz beim
Zuschauer. Ist diese laut Testperson nicht vorhanden, so tritt der Zuschauereffekt
auch nicht auf. Autoren friher Studien wie beispielsweise Riordian (1990) gehen nur
auf den Aspekt der Ablenkung ein. Sie interpretieren die Ergebnisse ihrer Studie als
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Hinweis darauf, dass im Klassenkontext die Anwesenheit von Personen des
Gegengeschlechts ablenkt und zu einem niedrigeren akademischem Engagement
fuhre. Die Autoren davon aus, dass das Alter der Teilnehmer und deren
Entwicklungsphase, die Pubertéat, fir die Ergebnisse zusatzlich ausschlaggebend

seien.

1977 vertffentlichte Kanter seine Arbeit Uber die Theorie der proportionalen
Reprasentation. Diese basierte auf Erkenntnissen aus einer Studie Gber Manner und
Frauen in Unternehmen. Kanter behauptete, dass bei Frauen, wenn sie in
Unternehmen numerisch in der Unterzahl seien, ein unfairer Leistungsdruck
entstiinde, der sie in ihrer Leistung beeinflusse. Dies passiere aufgrund der hoheren

Auffalligkeit und der damit verbundenen genaueren Begutachtung.

Die ldee, den Einfluss numerischen Reprasentation der Mitglieder eines Geschlechts
auf Verhalten und Leistung zu untersuchen, war geboren. In den n&chsten
Jahrzehnten wurde klar, dass vor allem die Doméane, in der Leistung erbracht werden
sollte, ausschlaggebend war. Leistungssenkende Effekte lieRen sich vor allem dann
erkennen, wenn die Domane nicht geschlechtstypisch war (Inzicht & Ben-Zeev,
2000).

Inzlicht und Ben-Zeev (2000) verglichen die mathematische und verbale Leistung
von Personen in gleichgeschlechtlichen Gruppen und Gruppen, in denen das eigene
Geschlecht in der Unterzahl war. Frauen schnitten bei den mathematischen
Aufgaben in der Unterzahl deutlich schlechter ab als in reinen Frauengruppen,
wahrend Manner auch in der Unterzahl gleich gut abschnitten wie in reinen
Mannergruppen. Ebenso stellte sich heraus, dass die Leistung der Frauen
proportional zu der Anzahl der Manner in ihrer Gruppe sank. Dennoch ergaben sich

Effekte, wenn nur wenige Manner anwesend waren.

Lee & Nass (2012) konnten feststellen, dass auch der Kontext, in dem die Gruppe
arbeitet, bedeutend ist, ob es sich etwa um Kooperation oder Wettkampf handelt. In
der Bedingung mit Frauen in der Uberzahl oder nur Frauen konnte kein Unterschied
zwischen Teilnehmern in der Kooperation- oder Wettkampfsituation gefunden

werden. Hingegen zeigten Frauen, die in ihrer Gruppe in der Unterzahl waren, in der
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Kooperationssituation deutliche bessere Leistungen als die Frauen in der
Wettbewerbssituation

Der berichtete Einfluss auf die Leistung in Domanen, die mit Stereotypen belegt sind,
erinnert an den stereotype threat. Die Unterschiede im Einfluss je nachdem, ob es
sich um eine Kooperations- oder Wettbewerbssituation handelt, lie3en sich mithilfe
der Erkenntnisse beziglich der stereotype threat-Theorie erklaren. Kooperation
wirde in diesem Fall der Interventionsmethode ,Gemeinsamkeiten bilden® bei
stereotype threat entsprechen. Bei Kooperation haben Kooperationsmitglieder ein
gemeinsames Ziel, was einer verbindenden Eigenschaft gleichkommt. Dadurch
wirden trennende Eigenschaften, in diesem Fall das Geschlecht, in den Hintergrund

geraten.

Auch die sinkende Leistung mit sinkender Anzahl an Frauen in der Leistungssituation
konnte mithilfe sozialpsychologischer Phdnomene und der Erkenntnisse aus der
stereotype threat-Theorie erklart werden. Es wurde bereits erwahnt, dass role-
models als Interventionsmdglichkeit bei stereotype threat gelten, da
stereotypenbehaftete Personen dadurch das Gefilhl bekommen wirden, dass sie
nicht alleine die Last der Verteidigung der eigenen Gruppe durch deren
Repréasentation in Form einer Leistungserbringung tragen missten. Moglicherweise
teilt sich auch bei Anwesenheit vieler Frauen die Verantwortung, das eigene

Geschlecht wiirdig zu vertreten, im Sinne eines ,Bystander-Effekts*, auf.

Aus der Literatur geht dennoch nicht klar hervor, ob es sich hierbei um einen
stereotype threat-Effekt handelt oder nicht. Ein Versuch einer Abgrenzung der beiden
wurde von Sekaquaptewa und Thompson (2002) unternommen. Die Forscher liel3en
nicht geprimte Teilnehmer der Studie in einer geschlechtsbezogenen Uber- oder
Unterzahl Mathematikaufgaben I6sen, wéhrend weitere Teilnehmer auf den

stereotype threat geprimt wurden. Diesen Teilnehmern wurde gesagt, dass Frauen

’ Der »,Bystander-Effekt” ist ein sozialpsychologisches Phanomen, das erklart, weshalb einzelne Zeugen eines
Unfalls oder kriminellen Ubergriffs selten eingreifen. Offenbar teilt sich die Verantwortung unter Anwesenden
auf. Je mehr Personen anwesend sind, umso weniger Verantwortung bleibt fiir jeden einzelnen tbrig (Aronson,
Wilson Akert, 2008, S.366).
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im Gegensatz zu Mannern Mathematik nicht beherrschen. Die geprimten Teilnehmer
wurden ebenfalls zwei Bedingungen zugeteilt, in denen sie Mathematikaufgaben
l6sen sollten. In einer Bedingung befanden sie sich in der Uberzahl, in der anderen in
der Unterzahl. Sekaquaptewa und Thompson (2002) stellten dabei einen additiven
Effekt der zwei Bedingungen ,Arbeiten in der Unterzahl® und ,Arbeiten unter
stereotype threat” fest. Frauen schnitten schlechter ab, wenn sie als einzige Frau
unter Mannern arbeiteten. Bei zusatzlichem stereotype threat schnitten sie aber noch
schlechter ab. Am besten schnitten Frauen ab, wenn sie unter Frauen und ohne
stereotype threat arbeiteten. Obwohl die Leistungsergebnisse fur die
Testteilnehmerinnen, die alleine unter Mannern waren, und der Teilnehmerinnen
unter der stereotype threat-Bedingung &hnlich waren, geht nicht klar hervor, ob

unterschiedliche Prozesse dafiir verantwortlich sind.

Chatman, Boisnier, Spataro, Anderson und Berdahl (2008) betonen, dass trotz
mehrerer Versuche, den stereotype threat und den leistungssenkenden Effekt als
zwei unterschiedliche Phanomene zu identifizieren, keine Studie existiert, die

unterschiedliche zugrundeliegende Wirkmechanismen bestéatigen kann.

Gleichzeitig ist keine Studie bekannt, die diese zwei Ph&nomene dezidiert

demselben Mechanismus zuschreibt.
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1.4 Hinfihrung zur Fragestellung

In den bisherigen Kapiteln wurde ein grober Uberblick Uber bedeutende
Einflussfaktoren der Mathematikleistung gegeben. Anhand unterschiedlicher
Erklarungsmodelle wurde die Bedeutung der wechselseitigen Beeinflussung und
Interaktion verschiedener Faktoren veranschaulicht. Es wird deutlich, dass die
Mathematikleistung ein multikausales Ergebnis ist, das Einfluissen auf der
biologischen, psychologischen, sozialen und situativen Ebene ausgesetzt ist. Grol3
angelegte und internationale  Studien weisen auf Unterschiede in
Mathematikleistungen zwischen den Geschlechtern hin, die jedoch nicht stabil und
von Land zu Land hinsichtlich der Richtung und Auspragung unterschiedlich sind.
Dennoch fallen die Ergebnisse haufig zugunsten der Jungen aus. Intelligenz,
Engagement, Selbstkonzept und Motivation stellen zweifelsohne grundlegende
Pradiktoren der Mathematikleistung dar. Nachweisich sind es aber auch situative

Faktoren, welche die Performanz in der Leistungssituation beeinflussen kénnen.

Nach der stereotype threat-Theorie braucht es priming, um Leistungsveranderungen
auszuldsen. Betrachtet man die ,theory of proportional representation von Kranter
so kann die Geschlechterverteilung in der Leistungssituation ebenso einen ahnlichen
Einfluss auf die Leistung haben. Da die Geschlechterverteilung vor allem dann
wirksam wird, wenn es sich um stereotypisierte Bereiche handelt, koénnte
angenommen werden, dass es sich um einen stereotype threat aufgrund indirekten

primings handelt.

Aufgrund dieser Vermutung ergibt sich folgende Fragestellung fir Experiment 1 der
empirischen Untersuchung: Schneiden Madchen mit weiblichen Sitznachbarn bei
Mathematikaufgaben besser ab als Madchen mit mannlichen Sitznachbarn? Es wird
erwartet, dass Madchen mit méannlichen Sitznachbarn schlechtere mathematische

Leistungen erbringen als Madchen mit weiblichen Sitznachbarn.

In Verbindung mit dem stereotype threat bedeutende Faktoren wie Intelligenz,
Geschlechtsidentitat, Vorhandensein des Stereotyps und Motivation sollen mit
erhoben werden, um eventuelle Ahnlichkeiten mit dem stereotype threat aufdecken

zu koénnen.
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Die Beantwortung dieser Frage ist interessant, weil aus 6konomischen Griinden
Testungen bezuglich Mathematikleistung in Gruppen vorgenommen und Ergebnisse
maoglicherweise dadurch verfalscht werden. Nicht nur im Unterricht, auch bei
internationalen Studien werden Mathematikaufgaben in Gruppen bearbeitet.
Hinweise auf einen Effekt aufgrund der Gruppenzusammensetzung wirden die

Ergebnisse in ein anderes Licht stellen.

In der Fachliteratur werden mehrere Interventionsmaoglichkeiten vorgeschlagen, die
die Effekte des stereotype threat minimieren sollen. Stereotypenreduktion, positive
Rollenvorbilder, die Hervorhebung verbindender Merkmale von stereotypisierten und
nicht stereotypisierten Personen und Information bezulglich des Phdnomens werden

genannt.

Experiment 2 soll Aufschlisse Uber die Effektivitat von Aufklarungsarbeit beziglich
stereotype threat erlauben. Es ergibt sich folgende Fragestellung: Schneiden
Madchen mit mannlichen Sitznachbarn besser ab, wenn sie Uber den stereotype
threat Bescheid wissen, als Madchen mit mannlichen Sitznachbarn ohne
Informationen beziglich stereotype threat? Es wird erwartet, dass die Madchen in
der Interventionsbedingung bessere Leistungen erbringen als die Méadchen in der

Experimentalsituation ohne Intervention.
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2 Methode

2.1 Organisation

Die Untersuchung wurde am Bundes- und Realgymnasium Klosterneuburg
durchgefiihrt. Nach Absprache mit dem Direktor der Schule wurden in der ersten
Schulwoche die Eltern aller Schiler der achten Schulstufe mittels eines Elternbriefes
Uber die geplante Studie informiert. Es wurden nur jene Schuler zur Untersuchung
herangezogen, bei denen eine Einverstandniserklarung seitens der Eltern vorlag. Die
Erhebung fand im Zeitraum vom 10.09.2012 bis 22.09.2012 statt.

2.2 Versuchsplan
2.2.1 Stichprobe

Die Stichprobe bestand aus Schilern der achten Schulstufe des Gymnasiums
Klosterneuburg. Die Gesamtanzahl der Schiler belief sich urspringlich auf 172, es
konnten jedoch aufgrund fehlender Einverstandniserklarungen und gesundheitlicher
Ausfélle zu einem der beiden Erhebungszeitpunkte lediglich von 143 Schilern

vollstdndige Daten erhoben werden.
Geschlecht

Von den 143 in die Stichprobe aufgenommenen Schilern waren 85 (59,4 %)
Madchen und 58 (40,6 %) Jungen. Eine derartige Geschlechterverteilung war fur die
Zuteilung der Schiler zu den Experimentalbedingungen notwendig, da fur die

Méadchen zusatzlich eine Interventionsbedingung vorgesehen war.

Alter

In die Untersuchung wurden ausschlieBlich Schiler der achten Schulstufe
aufgenommen. Die Altersspanne lag zwischen 12;6 und 15;0 Jahren.
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Schulleistungen

Durchschnittlich zeigten die Schiler die besten Noten im Unterrichtsfach Deutsch,
am schlechtesten waren die Noten im Fach Englisch. Der Durchschnitt der Noten im
Fach Mathematik lag nur knapp tUber dem Notendurchschnitt in Englisch (siehe
Tabelle 1).

Tabelle 1: Durchschnittsnoten in den Fachern Englisch, Deutsch und Mathematik

Deutsch Englisch Mathematik
M 2,232 2,535 2,528
Sb 1,083 1,070 1,008
N 142 142 142

Bei den untersuchten Schiilern ergab sich folgende Verteilung der Mathematiknoten:
18,2 % erhielten im letzten Abschlusszeugnis ein ,Sehr gut‘, 29,4 % ein ,Gut",
33,6 % ein ,Befriedigend®, 17,5 % ein ,Genugend” und 0,7 % ein ,Nicht genugend”
(siehe Tabellenanhang, Tabelle 24).

Es zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Mathematiknoten der
Madchen und der Jungen (F = 0,689, p = .408).

Wahrgenommener Bezug des elterlichen Berufs zur Mathematik

Bei der Erhebung des wahrgenommenen Bezugs der Berufe der Eltern stand nicht
der tatsachliche Beruf des jeweiligen Elternteils im Vordergrund, vielmehr wurde die
Uberzeugung der Schiler beziiglich eines Zusammenhangs des Berufes und
mathematischem Inhalt erhoben. Es handelt sich somit um eine subjektive

Einschatzung und nicht um eine demographische Variable.

25,5 % der teilnehmenden Schiler gaben an, dass der Beruf der Mutter mit
mathematischen Inhalten verbunden sei und 745 %, dass er nicht mit
mathematischen Inhalten verbunden sei. In 6 Fallen wurde der Beruf der Mutter nicht

angegeben. Von den Muttern, denen ein Beruf mathematikbezogener zugeschrieben
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wurde, wurden 88,6 % als erfolgreich eingestuft und 11,4 % als nicht erfolgreich.
Getrennt nach Geschlecht ergibt sich folgende Verteilung: Bei Madchen waren es
91,3 % (21), die ihre Mutter als erfolgreich einstuften und 8,7 % (2) die ihre Mtter als
nicht erfolgreich einstuften. Bei den Jungen stuften 83 % (10) ihre Mutter als

erfolgreich ein, 16,7 % (2) stuften sie als nicht erfolgreich ein.

Bei den Vatern waren es 55,2 %, die laut Aussagen der Schiler einen Beruf mit
Bezug zur Mathematik ausiben. 42,7 % Uben einen Beruf aus, der in keinem
Zusammenhang mit Mathematik steht. 3 Schiler (2,1 %) machten keine Angaben.
98,7 % (78) der Véter, die einen Beruf mit Bezug zur Mathematik austbten, wurden
als erfolgreich eingeschatzt, 1,3 % (1) wurden als nicht erfolgreich beschrieben.
98,1 % (53) der Madchen schatzen ihre Vater als erfolgreich in ihrem Beruf ein,
1,9 % (1) als nicht erfolgreich. Die Jungen schatzten die Vater zu 100 % (25) als

erfolgreich ein.

2.2.2 Untersuchungsinstrumente

Im Rahmen der Untersuchung kamen funf Fragebdgen und Verfahren zum Einsatz.
Diese sollen im Folgenden genauer beschrieben werden.

Fragebogen zu allgemeinen persénlichen Daten

Mithilfe des Fragebogens wurden Geschlecht, Alter, Informationen zu Geschwistern
und Eltern, sowie Informationen zu den schulischen Leistungen eingeholt (siehe

Untersuchungsmaterialien, S.132).

Fluide Intelligenz

Beim CFT-20R handelt es sich um einen Grundintelligenztest, der auf den
Erkenntnissen des Psychologen Raymond Bernard Cattell aufbaut. Diesem zufolge
muss zwischen zwei Arten von Intelligenz unterschieden werden, namlich zwischen
fluider und kristalliner Intelligenz. Als fluide Intelligenz wird die Fahigkeit bezeichnet,

komplexe Beziehungen in neuen Situationen wahrzunehmen und zu erfassen.
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Diesen Teil betrachtet Cattell als genetisch determiniert. Unter kristalliner Intelligenz
verstent man die Fahigkeiten, die im Laufe des Lebens aufgrund von
Lernerfahrungen erworben werden. Der CFT-20R erhebt fluide Intelligenz. Aufgrund
seiner Konzeption gilt der CFT-20R als ,culture fair“, wodurch er fir das Testen von

Mitgliedern unterschiedlicher Kulturen herangezogen werden kann.

Der CFT-20 besteht aus den vier Subskalen ,Reihenfortsetzen®, ,Klassifikationen®,
,Matrizen“ und ,Typologien“. Fir die Untersuchung wurde der Subtest ,Matrizen”
herangezogen. Dieser erfasst die Fahigkeit, Regeln und Zusammenhénge zu
erkennen (Kubinger, 2009). Dabei sollen fehlende Elemente einer 2x2-Matrix erganzt
werden (siehe Abbildung 6). Dafur stehen pro Item finf Losungsalternativen zur

Verfligung.

Abbildung 6: Beispielitem aus dem Subtest Matrizen des CFT

In der Untersuchung hatten die Schuler vier Minuten Zeit zur Bearbeitung der 15
Items. Fur jedes richtig geloste Item wurde ein Punkt vergeben. Der Gesamtscore

konnte somit bei maximal 15 Punkten liegen.

Laut Manual des CFT 20-R weist der Subtests ,Matrizen“ eine Reliabilitat von .65 auf
(Weil3, 2006, S.49). Da es sich um ein standardisiertes Verfahren handelt, wird von

der Eindimensionalitdt des CFT 20-R ausgegangen.

Zur Uberprufung der Genauigkeit des Untersuchungsinstrumentes in der
vorliegenden Studie wurde eine Reliabilitditsanalyse durchgefiihrt. Der Wert flr

Cronbachs Alpha liegt bei .519, was auf eine geringe Reliabilitat hinweist.
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Tabelle 2: Mittelwerte und Ergebnisse der Reliabilitatsanalyse zum CFT

Mittelwert Korrigierte Item-SkaIa- Cronbachs Alpha, wenn
Korrelation Item weggelassen

ltem 1 0.979 -.022 526
Item 2 1.000 _ -

Item 3 0.986 .030 522
Item 4 0.944 112 514
Item 5 0.678 137 515
Item 6 0.860 .280 482
Item 7 0.909 224 496
Item 8 0.853 .120 .514
Item 9 0.615 .213 495
Item 10 0.566 .169 .508
Item 11 0.727 .280 AT7
Item 12 0.497 .193 .501
Item 13 0.713 .268 479
Item 14 0.448 .285 473
Item 15 0.224 .238 .488

Geschlechtsstereotype

Zur Erhebung der Verinnerlichung klassischer Geschlechtsstereotype wurden in
Anlehnung an Berka (2007) 10 Items vorgegeben (siehe Untersuchungsmaterialien,
S. 136). Die Aussagen konnten mit den Ankreuzmdglichkeiten ,trifft voll zu®, ,trifft
eher zu“, ,trifft eher nicht zu“ und ,trifft gar nicht zu“ in zwei Auspragungen bestatigt

oder verneint werden (siehe Abbildung 7).

Madchen interessieren sich | O | O
nicht so stark fiir Mathematik trifft trifft trifft trifft
wie Jungs. vaoll zu eherzu ehernichtzu  gar nicht zu

Abbildung 7: Beispielitem aus dem Fragebogen zu Geschlechtsstereotypien in Anlehnung an Berka
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Die Reliabilitdtsanalyse ergab fir Cronbachs Alpha einen hohen Wert von .859.
Keines der Iltems musste ausgeschlossen werden (siehe Tabelle 3).

Tabelle 3: Mittelwerte und Ergebnisse der Reliabilitdétsanalyse der Items zur Erhebung der Geschlechtsstereotype nach Berka

Mittelwert Korrigierte Item-SkaIa— Cronbachs Alpha. wenn
Korrelation Item weggelassen
Item 1 1.594 .357 .860
Item 2 1.392 .620 .841
Item 3 1.203 .604 .842
Item 4 1.769 .547 .847
Item 5 1.549 .579 .844
Item 6 1.760 493 .851
Item 7 1.384 .756 .829
Item 8 0.986 717 .832
Item 9 1.273 .708 .833
Item 10 1.419 .334 .869

Selbstkonzept

Zur Uberpriifung eines Zusammenhangs zwischen Fahigkeitskonzept und Leistung
wurden die Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzeptes (SESSKO)
herangezogen. Das Verfahren von Schone, Dickhduser, Spinath und Stiensmeier-
Pelster (2002) ist fur Schuler der 4. bis 10. Schulstufe als Gruppen- oder Einzeltest
konzipiert. Die SESSKO soll mit 22 Items, die auf vier Skalen verteilt sind, die
Wahrnehmung der eigenen Fahigkeiten beschreiben. In der Originalfassung kénnen
die eigenen Fahigkeiten mit den Fahigkeiten der Mitschiler (Skala “sozial“), mit den
Anforderungen (Skala ,kriterial“), mit der eigenen Leistung zu einem friheren
Zeitpunkt (Skala ,individuell®) verglichen oder ohne Thematisierung einer
Bezugsnorm erhoben werden. Die Version von Schéne et al. (2002) wurde von
Kraus (2005) adaptiert und umformuliert, sodass es sich auf das Fach Mathematik

bezieht.

Fir die Erhebung wurden insgesamt flnf Items aus den Skalen ,kriterial“ und ,sozial®

herangezogen (siehe Untersuchungsmaterialien, S.140). Im Folgenden wird bei
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dieser Version von SESSKO_M gesprochen. Die Items werden in Form einer Likert-
Skala vorgegeben. In einem Wertebereich von 1 bis 5 sollen die Schuler ihre
Fahigkeiten einschatzen (siehe Abbildung 8). Somit konnte ein Gesamtscore von
minimal 6 und maximal 30 Punkten erreicht werden. Hohe Werte sprechen fir ein
positives mathematisches Selbstkonzept, geringe Werte flr ein negatives

mathematisches Selbstkonzept.

Wennich mir vorstelle, was ich fir den Mathematikunterricht knnen muss, halte ich mich fir ...

nicht begabt O O 1 1 O sehrbegabt

1 2 3 4 5

Abbildung 8: Beispielitem aus dem Fragebogen SESSKO_M

Die Reliabilitdten der einzelnen Skalen der urspringlichen SESSKO haben laut
Manual einen Wert zwischen .81 und .89 (Schone et al. 2002). Die
Reliabilitatsanalyse fur die SESSKO_M in der vorliegenden Untersuchung ergab mit
einem Cronbachs Alpha von .912. einen sehr zufriedenstellenden Wert. Alle Items

konnten beibehalten werden (siehe Tabelle 4).

Tabelle 4: Mittelwerte und Ergebnisse der Reliabilitdétsanalyse zur SESSKO_M

Mittelwert Korrigierte Item-SkaIa- Cronbachs Alpha. wenn
Korrelation Item weggelassen
Item 1 2.113 .785 .891
Item 2 2.329 .683 .905
Item 3 2.035 .805 .888
Item 4 2.258 .720 .901
Item 5 2.098 787 .891
Item 6 2.279 745 .897
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Geschlechtsrollenidentitat

1974 verdffentlichte Bem ein Inventar zur Erfassung der Geschlechtsrollenidentitat
anhand von Eigenschaftszuschreibungen unter dem Namen ,Bem Sex-Role-
Inventory” (BSRI). Die Autorin ging davon aus, dass der Mensch eines bestimmten
Geschlechts geschlechtsspezifische Verhaltensweisen und Eigenschaften tibernimmt
und somit sein psychologisches Geschlecht ausbildet. Bem betrachtete demnach die
zwei Dimensionen ,Maskulinitat und ,Feminitat” als voneinander unabhéngig und
ordnete den Dimensionen unterschiedliche stereotype Eigenschaften zu. Diese
jeweils fur eine der beiden Dimensionen typischen Eigenschaften konnten zur
Beschreibung einer Person herangezogen werden. Zur Erfassung der
Geschlechtsrollenidentitat wurde zusatzlich eine dritte Dimension, die als ,sozial
erwunscht® bezeichnet wird, herangezogen. Diese trennt nicht zwischen den

Geschlechtern und wird als geschlechtsneutral bewertet.

Far die vorliegende Untersuchung wurde zur Erhebung der
Geschlechtsrollenidentitat eine gekirzte Version des Inventars von Bem
herangezogen: das Bem Sex-Role-Inventory (BSRI) von Schneider-Diker und
Kohler (1988) mit insgesamt 17 Personlichkeitseigenschaften (siehe Abbildung 9).

mannlich stereotyp weiblich stereotyp sozial erwiinscht
ehrgeizig weichherzig gesellig
entschlossen feinflhlig zuverldssig
furchtlos gliicklich geschickt
konsequent bescheiden unhdéflich
sachlich herzlich vergesslich
hartnackig empfindsam

Abbildung 9: Zuordnung der Eigenschaften zu geschlechtlichen Stereotypien im BSRI (Schneider-Diker & Kohler. 1988)

54



Methode

Hierbei handelt es sich um eine Version, die Eigenschaftszuschreibungen auf einer
4-stufigen Ratingskala vornimmt (siehe Abbildung 10).

Ich bin....
ehrgeizig [] [] [] []

trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu
gesellig L] L] L] L]

trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu

Abbildung 10: Beispielitems des BSRI

Im Weiteren sind ausschlie3lich die typisch ménnlichen und typisch weiblichen
Eigenschaften von Belang, die neutralen Items werden génzlich weggelassen. Somit
ergeben sich zwei Skalen mit je 6 Eigenschaften, die die mannliche und die weibliche
Skala definieren. Aufgrund der Reliabilitatsanalyse der Skalen wird pro Skala ein
Item ausgeschlossen (siehe Anhang, Tabelle 25 und 26).

Fir die Skala ,typisch mannlich ergibt sich ein Cronbachs Alpha von .609. Die

Mittelwerte sind in Tabelle 5 ersichtlich.

Tabelle 5: Reliabilitatsanalyse Skala typisch méannlich

. Korrigierte ltem-Skala- Cronbachs Alpha. wenn
Mittelwert .
Korrelation Item weggelassen

ehrgeizig 2,0915 ,358 559
entschlossen 2,1056 402 ,535
furchtlos 1,4859 224 634
konsequent 1,9014 ,430 518
hartnackig 1,9930 430 518

Fir die Skala ,typisch weiblich® ergibt sich ein Cronbachs Alpha von .637.
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Tabelle 6: Reliabilitatsanalyse Skala typisch weiblich

feinfuhlig 2,0714 ,440 ,559
bescheiden 1,6929 ,243 ,651
weichherzig 2,1429 ,496 ,527

herzlich 2,3286 422 ,570
empfindsam 2,0286 ,358 ,599

Mathematikaufgaben

Die vorgegebenen Mathematikaufgaben orientieren sich am Lehrstoff der siebenten
Schulstufe, da die Untersuchung zu Beginn des Schuljahres stattfand. Die Aufgaben
wurden auf Basis von Schularbeitsbeispielen zusammengestellt. Insgesamt sollten
11 Aufgaben bearbeitet werden (siehe Untersuchungsmaterialien, S. 142 - 146). Pro
Aufgabe wurden maximal zwei Punkte vergeben. Somit war ein maximaler
Gesamtscore von 22 Punkten maoglich. Fur richtige Ergebnisse wurden zwei Punkte
vergeben, bei richtigen Anséatzen oder unvollstdndig, aber richtig gerechneten

Beispielen ein Punkt.

In der Stichprobe reichte die Punktezahl von 1 bis 14, der Mittelwert lag bei 5.9

Punkten. Die Normalverteilung der Daten kann als gegeben angesehen werden.

Bei der Reliabilitdtsanalyse der Aufgaben ergab sich ein geringes Cronbachs Alpha
von .488 (siehe Anhang, Tabelle 27). Da bei Beispiel 9 aufgrund der Werte der
Verdacht besteht, dass diese Aufgabe nicht dasselbe erhebt wie die restlichen

Beispiele, wurde dieses Item ausgeschlossen.

Bei einer erneuten Reliabilitatsanalyse nach Ausschluss des neunten Beispiels
betragt Cronbachs Alpha nun .612. Die Trennschérfen der einzelnen Items befinden

sich in Tabelle 7.

56




Methode

Tabelle 7:Reliabilitatsanalyse Mathematikaufgaben

Mittelwert Korrigierte Item-SkaIa- Cronbachs Alpha. wenn
Korrelation Item weggelassen
Beispiel 1 1.829 531 457
Beispiel 2 0.619 482 430
Beispiel 3 0.255 532 480
Beispiel 4 0.157 ,550 492
Beispiel 5 0.448 ,515 445
Beispiel 6 1.709 ,492 424
Beispiel 7 0.986 ,509 434
Beispiel 8 0.689 ,545 479
Beispiel 10 0.518 ,505 447
Beispiel 11 0.329 ,525 467

2.2.3 Untersuchungsablauf

Die Erhebung der Daten fand zu zwei Zeitpunkten statt. Zunéchst wurden
Fragebdgen in Klassenform vorgegeben, zum zweiten Zeitpunkt wurden unter
experimentell variierten Bedingungen die mathematischen Leistungen erhoben. Die
gesamte Erhebung fand in Form eines Papier-Bleistift-Verfahrens statt.

Fragebogenerhebung im Klassenkontext

Im Klassenkontext wurde nach einer kurzen Einleitung und Information zur
Untersuchung zunachst ein Codeblatt vorgelegt (siehe Untersuchungsmaterialien,
S. 135). Der sechsstellige Code sollte die Anonymitét der Schiler gewahrleisten und
gleichzeitig die Zuordnung der ausgeflllten Bogen zu den zu einem spateren
Zeitpunkt nachfolgenden Mathematikaufgaben ermdglichen. Anschliel3end wurde ein
Fragebogen zur Erhebung demographischer Daten, des mathematischen
Selbstkonzepts (SESSKO), des stereotypen Denkens in Bezug auf Mathematik
(Geschlechtsstereotype in Anlehnung an Berka, 2007) und der Geschlechtsidentitat
(BSRI), sowie ein Test zur Erhebung der Grundintelligenz (CFT 20-R) vorgegeben.
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Experimentelle Untersuchung

Die Bearbeitung von Mathematikaufgaben fand in einer experimentellen Situation
statt. Um eine madglichst schnelle Abwicklung zu gewahrleisten assistierten 15

Testhelfer, wobei das Geschlecht der Testhelfer annahernd gleich verteilt war.

Die experimentelle Untersuchung fand an zwei Vormittagen von 8:00 Uhr bis 11:00

Uhr statt. In der experimentellen Situation waren

jeweils 2 Schuler (TP1 und TP2) sowie ein Testhelfer

(TH) anwesend. Die Schiler salRen nebeneinander

an einem Tisch (siehe Abbildung 6). Die Testhelfer

hatten den Auftrag, die Aufgabenbdgen austeilen,
Ruhe wéahrend der Bearbeitungszeit Zu
gewahrleisten, Zeit zu stoppen und die C:III
Aufgabenbdgen anschlieBend einzusammeln. Sie

wurden dezidiert angeleitet, die Schuler wahrend der  apyigung 11: bie experimentelle Situation
Bearbeitungszeit nicht zu beobachten, um einen mdglichen Effekt der Testleiter auf

die Schilerinnen und Schiler zu minimieren.

Die Untersuchung fand im Veranstaltungsraum der Schule statt, der durch

Trennwande auf 15 Zellen unterteilt wurde.

2.2.4 Experiment 1

In Experiment 1 sollte tberprift werden, ob sich ein Leistungsabfall aufgrund der
Geschlechtskombination der Studienteilnehmer in der Testsituation ergibt. Die
Schiler wurden in drei Geschlechtskombinationen zum Experiment gebeten:
Méadchen — Madchen, Madchen — Junge und Junge — Junge (siehe Abbildung 12).
Den Schulern wurde vor der Vorgabe der Mathematikaufgaben angekindigt, dass
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der jeweilige Sitznachbar den

Aufgabenbogen nach der Bearbeitung Geschlecht des Sitznachbarn

begutachten wird. Anschlielend wurde der

Bogen mit Mathematikaufgaben weiblich ménnlich

vorgegeben. Nach Ende der
Bearbeitungszeit von 30 Minuten sollte

weiblich

jeder Schiler Angaben zu seinem

Sitznachbarn machen und seine Leistung

Geschlecht der Testperson

einschatzen (siehe Untersuchungs- mannlich

materialien, S. 146). Danach tauschten die

Schiler die B(‘jgen mit den bearbeiteten  Abbildung 12: Experimentalbedingungen in Experiment 1

Mathematikaufgaben aus.

2.2.5 Experiment 2

In Experiment 2 sollte der Effekt einer

Interventionsmaflnahme des stereotype Geschlecht des Sitznachbarn

threat untersucht werden. Bevor die

Schiiler zum Lésen der weiblich - ménnlich
Mathematikaufgaben gebeten wurden,

wurden die Madchen iiber das Phanomen g e,

,stereotype-threat" aufgeklart. Die E

Intervention fand in zwel .
Geschlechtskombinationen statt: Madchen iervenion

— Madchen mit Intervention und Jungen-—

Abbildung 13: Experimentalbedingungen in Experiment 2
Madchen mit Intervention. Die Leistung der
Madchen in der Interventionsgruppe wird mit jener der Madchen aus den

Bedingungen 1 und 3 des Experiment 1 verglichen (siehe Abbildung 13).
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3 Ergebnisse

Die erhobenen Daten wurden mithilfe der Statistik-Analyse-Software SPSS 20.0

ausgewertet.

Es kamen unterschiedliche Verfahren zum Einsatz: Zusammenhange wurden
anhand von Korrelation dargestellt und Unterschiede zwischen Gruppen anhand von
Mittelwertvergleichen berechnet. Zum Vergleich von Gruppenunterschieden wurde
bei vorliegender Normalverteilung unter Annahme der Varianzhomogenitat innerhalb
der Gruppe ein T-Test angewandt. War die Normalverteilung nicht gegeben, so
wurde ein U-Test gerechnet. Eine Uberpriifung der Voraussetzungen fiir das

jeweilige Verfahren fand statt.

Signifikante Ergebnisse mit einem Signifikanzniveau von a = .05 wurden mit einem *

markiert, jene mit einem Signifikanzniveau von a = .01 mit **.

Im Vordergrund der nachfolgenden Ergebnisse steht die Frage nach dem Einfluss
der Geschlechterkonstellation auf die Leistungserbringung in einer stereotypisierten
Domane, in diesem Fall Mathematik, sowie nach Faktoren, die mit dem Ergebnis in

Verbindung stehen.

3.1 In Zusammenhang mit den Ergebnissen der Experimente
stehende Faktoren

Im Theorieteil wurde eine ganze Reihe von Faktoren identifiziert, die einen Einfluss
auf das Vorhandensein von Stereotypen und die Leistungserbringung in Mathematik
ausuben. Fir die folgenden Berechnungen beziiglich dieser Faktoren werden die

Daten der Gesamtstichprobe herangezogen.

3.1.1 Fluide Intelligenz

Die fluide Intelligenz ist einer der wichtigsten Pradiktoren der Mathematikleistung
(vgl. Moenikia & Zahed-Babelan, 2010; Bull & Scerif, 2001; Evans et al., 2002). So
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stellt sich die Frage, ob es im CFT Leistungsunterschiede zwischen Madchen und
Jungen gibt. Der Frage wird mittels U-Test nachgegangen, da eine Normalverteilung
der Daten nicht gegeben ist (siehe Anhang, Tabelle 28). Es zeigen sich signifikante
Unterschiede zwischen den Geschlechtern (siehe Tabelle 9). Anhand der Mittelwerte

lasst sich eine Uberlegenheit der Jungen im CFT feststellen (siehe Tabelle 10).

Tabelle 8: Unterschied zwischen Madchen und Jungen im CFT

CFT
Gesamtpunkte
Mann-Whitney-U 1910,000
Wilcoxon-W 5565,000
VA -2,307
Asymptotische Signifikanz 021
(2-seitig) '

Tabelle 9: Mittelwerte CFT bei Madchen und Jungen

Mittlerer Rang-
N
Rang summe
Madchen 85 65.47 5565.00
Jungen 58 81.57 5631.00

3.1.2 Noten

Ob die Schulnoten in Mathematik, Deutsch und Englisch miteinander
zusammenhangen, wird mithilfe einer Korrelation nach Spearman tberprift, da eine
Normalverteilung der Daten nicht gegeben ist (siehe Anhang, Tabelle 29). Es zeigt
sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Mathematiknote und der
Deutschnote sowie auch zwischen der Mathematiknote und der Englischnote (siehe
Tabelle 11). Auch die Englisch- und Deutschnote korrelieren signifikant miteinander.
Testteilnehmer mit guten Mathematiknoten weisen auch gute Deutsch- und
Englischnoten auf.
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Tabelle 10: Zusammenhéange zwischen den Schulnoten

Mathematiknote Deutschnote  Englischnote
Mathematiknote 1 rp:<5%)i rp:<54(1)(i
Deutschnote rp: f%ﬁ 1 rp: <6\’(3)(i
Englischnote rp:<54(;(i rp:;(?g;)" 1

Wie bereits erwahnt lassen sich in der Fachliteratur Hinweise darauf finden, dass ein
Zusammenhang zwischen fluider Intelligenz und mathematischer Leistung besteht
(vgl. Moenikia & Zahed-Babelan, 2010; Bull & Scerif, 2001; Evans et al., 2002).Wenn
man die Mathematiknote als verlasslichen Indikator der mathematischen Fahigkeiten
annimmt, so musste sich ein deutlicher Zusammenhang zwischen CFT und der
Mathematiknote erkennen lassen. Der Zusammenhang zwischen den Ergebnissen
des CFT und den Schulnoten in den Hauptfachern Mathematik, Deutsch und
Englisch wird mittels Spearman-Korrelation ermittelt. Die Korrelationswerte weisen
darauf hin, dass kein Zusammenhang zwischen CFT und der Deutsch- sowie
Englischnote besteht. Zwischen CFT und Mathematiknote hingegen lasst sich ein
signifikanter Zusammenhang erkennen. Testteilnehmer mit guten Mathematiknoten

schneiden auch beim CFT gut ab.

Tabelle 11: Korrelationen CFT und Schulnoten

Mathematiknote Deutschnote Englischnote

r=-.167 r=-080 r=-.100

CFT p=.047" p=.342 p=.239

Es wére denkbar, dass die mathematische Fahigkeit stark mit der fluiden Intelligenz
zusammenhangt, die Fahigkeiten in Deutsch und Englisch hingegen starker mit der
anderen Komponente der Intelligenz, also der kristallinen Intelligenz,

zusammenhangen.
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Die Korrelationen nach Geschlecht getrennt erlauben ein differenzierteres Bild dieser
Ergebnisse (siehe Anhang, Tabellen 30 und 31). Bei den Jungen bleibt das Ergebnis
bestehen, nur CFT und Mathematiknote Kkorrelieren signifikant miteinander
(r = -.276, p = .038). Bei Madchen hingegen korreliert der CFT mit der Englischnote

(r = -.243, p = .025), nicht aber mit der Mathematiknote (r = -.117, p = .286).

Da bei den Mathematiknoten keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern
besteht (F = 0,689, p = .408), lassen die Ergebnisse den Schluss zu, dass Madchen
andere Strategien als schlussfolgerndes Denken (z.B. Gedachtnis) nutzen, um

mathematische Aufgaben erfolgreich zu l6sen.

3.1.3 Schularbeiten, Haustibungen und Schulibungen

Unterscheiden sich Jungen und Madchen in ihrer Einschatzung der Fehlerh&ufigkeit
bei Schularbeiten, Hausaufgaben und an der Tafel? Da keine Normalverteilung
vorliegt (siehe Anhang, Tabelle 32) wird zur Klarung der Fragestellung ein U-Test
herangezogen. Betrachtet man die angegebenen Fehlerhaufigkeiten von Madchen
und Jungen, so zeigen sich bei Schularbeiten, Hausaufgaben und an der Tafel keine
signifikanten Unterschiede zwischen den Geschlechtern (siehe Tabelle 12; Anhang
Tabellen 33 bis 35).

Tabelle 12: Unterschiede zwischenJung und Madchen in der Fehlerhaufigkeit

Fehlerhaufigkeit Fehlerhaufigkeit Fehlerh&aufigkeit
Schularbeiten Haustbungen Tafel
U= 2278.00 U =2312.00 U = 2452.50
Unterschiede Z=-926 Z=-678 Z =-.055
p =.354 p =.498 p =.956

Das bedeutet, dass Jungen und Madchen die Haufigkeit ihrer Fehler bei

Schularbeiten, Hausaufgaben und an der Tafel &hnlich einschétzen.

Besteht ein Zusammenhang zwischen Fehlern bei Schularbeiten, Haustibungen und
Fehlern an der Tafel? Da die Voraussetzung der Normalverteilung verletzt ist, kommt
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auch hier die parameterfreie Korrelationsberechnung nach Spearman zum Einsatz In
der Gesamtstichprobe korrelieren alle drei Fehlerhaufigkeiten signifikant miteinander
(siehe Anhang, Tabelle 36). Testpersonen mit einer hohen Fehleranzahl in einem der
drei Bereiche weisen auch eine hohe Fehleranzahl in den anderen zwei Bereichen

auf.

Diese Ergebnisse sollen folglich getrennt nach Geschlecht betrachtet werden. Herker
(2001) geht davon aus, dass bei komplexen Aufgaben die Leistung sinkt, wenn man
beobachtet wird. Inzicht und Ben-Zeev (2000) erganzen, dass dieser Effekt vor allem
dann auftritt, wenn die Doméne in der die Leistung erbracht werden soll, nicht
geschlechtsspezifisch ist. Daraus kann geschlossen werden, dass Madchen an der

Tafel mehr Fehler machen mussten als bei Haustibungen.

Nach Spearman ergibt sich bei Jungen ein signifikanter Zusammenhang zwischen
den Fehlern bei Schularbeiten und Hauslibungen sowie zwischen der
Fehlerhaufigkeit bei Schularbeiten und an der Tafel (siehe Tabelle 13). Die
Fehlerhaufigkeiten bei den Haustbungen und die Fehlerhaufigkeit an der Tafel

korrelieren bei den Jungen nicht miteinander.

Tabelle 13: Zusammenhange Fehlerhaufigkeiten, Schularbeit, Hausaufgaben und Tafel bei Jungen

Fehlerhaufigkeit Fehlerhaufigkeit Fehlerhaufigkeit
Schularbeiten Hausiibungen Tafel

Fehlerhaufigkeit L r=.312" r=.449"

Schularbeiten p=.017 p<.01
Fehlerhaufigkeit r=.312" 1 r=.185"

Hausubungen p=.017 p=.165
Fehlerhaufigkeit r=.449" r=.185" 1

Tafel p<.01 p=.165

Bei Madchen ergibt sich in der Berechnung nach Spearman kein signifikanter
Zusammenhang zwischen Fehlern bei Haustbungen und Schularbeiten. Zwischen
den Einschéatzungen der Fehler bei Haustibungen und an der Tafel lasst sich eine
Korrelation erkennen. Das Rechnen an der Tafel korreliert ebenso mit den Fehlern
bei Schularbeiten (siehe Tabelle 14).
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Tabelle 14: Zusammenhange Fehlerhaufigkeiten, Schularbeit, Hausaufgaben und Tafel bei Madchen

Fehlerhaufigkeit Fehlerhaufigkeit Fehlerhaufigkeit
Schularbeiten Hausubungen Tafel

Fehlerhaufigkeit L r=.168 r=.342"

Schularbeiten p=.124 p<.01
Fehlerh&aufigkeit r=.168 1 r=.299

Hausubungen p=.124 p<.01
Fehlerhaufigkeit r= 342" r=.299 1

Tafel p<.01 p<.01

Die Ergebnisse der Untersuchung kdnnen den Zuschauer-Effekt bei Madchen nicht
bestatigen. Es darf aber nicht vergessen werden, dass es sich hierbei um eine
Selbsteinschatzung handelt, die nicht zwangsweise realitatsentsprechend sein muss.

AulRerdem ist die Fehleranzahl nicht automatisch mit der Leistung gleichzusetzen.

Ein mdglicher Hinweis darauf, ob Selbsteinschatzung realitatsentsprechend ist,
konnte die Korrelation der Fehlerhdufigkeiten mit der Note sein. Diese sollte positiv
hoch die

Korrelationsberechnung nach Spearman angewandt. Zwischen Fehlerhaufigkeit und

und ausfallen.  Aufgrund fehlender  Normalverteilung  wird

der Mathematiknote wird ein signifikanter Zusammenhang festgestellt (siehe Tabelle
15).

Tabelle 15: Zusammenhange Fehlerhaufigkeiten und Mathematiknote

Fehlerhaufigkeit Fehlerhdaufigkeit Fehlerhaufigkeit
Schularbeiten Hausubungen Tafel
Mathematiknote r=.572 r=.228 r=.218
p<.01 p<.01 p<.01

Nach Geschlecht getrennt ergibt sich ein differenzierteres Bild: Bei Jungen
korrelieren alle drei Fehlerh&ufigkeiten mit der Note (siehe Anhang, Tabelle 37). Das
bedeutet, dass Schuler mit schlechten Noten von einer hohen Fehleranzahl bei
Schularbeiten, Haustuibungen und an der Tafel berichten. Bei Madchen hangt nur die

Fehlerhaufigkeit bei den Schularbeiten mit der Mathematiknote zusammen (r = .538,
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p < .01) (siehe Anhang, Tabelle 38). Schilerinnen, die von einer hohen Fehlerzahl
bei Schularbeiten berichten, weisen auch schlechte Noten auf.

Die Ergebnisse lassen folgende Schlisse zu: Entweder beurteilen Jungen ihre
Fehleranzahl realistischer als Madchen und dies spiegelt sich auch deutlich in der
Mathematiknote wieder, oder aber ist die Fehleranzahl ist bei Jungen in allen drei
Bereichen gleich, wahrend M&adchen beispielsweise bei Hausibungen und an der
Tafel Schwierigkeiten haben, fur die Schularbeiten aber ausreichend lernen und
dadurch die unterschiedlichen Korrelationen bei den Fehlerhaufigkeiten und der
Mathematiknote zustande kommen. Letzteres wirde auch mit der Vermutung
konform gehen, dass bei Jungen und Méadchen unterschiedliche Intelligenzbereiche

mit der mathematischen Leistung korrelieren.

Dennoch besteht auch die Mdglichkeit, dass die Schuler ihre Fehler entsprechend
ihrer Noten einschatzen, was den Ergebnissen jegliche Interpretationskraft nehmen

wurde.

Es erscheint einleuchtend, dass die Einschatzung der Fehlerhaufigkeit stark mit dem
mathematischen Selbstkonzept in Verbindung steht. Bei der Korrelationsberechnung
nach Spearman zeigt sich, dass die drei Fehlerhaufigkeiten tatséchlich negativ mit
dem mathematischen Selbstkonzept korrelieren (siehe Tabelle 16). Je hoher die
Fehleranzahl bei Schularbeiten, Haustibungen und an der Tafel ist, desto niedriger

ist das Selbstkonzept.

Tabelle 16: Zusammenhange Fehlerhaufigkeit und Selbstkonzept

Fehlerhaufigkeit Fehlerhdufigkeit Fehlerhaufigkeit
Schularbeiten Hausubungen Tafel
Selbstk t r=-.593 r=-.430 r=-432
elbstkonzep b< 0l o< .0l b< .0l

Auch nach Geschlecht getrennt ergeben sich bei allen Fehlerhaufigkeiten hoch

signifikante Korrelationen (siehe Anhang, Tabellen 39 und 40).
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3.1.4 Geschlechtsidentitat

In Bezug auf den Leistungsvergleich von Madchen und Jungen in bestimmten
Bedingungen ist es nun interessant, ob es einen Unterschied in der Zuschreibung
maskuliner und femininer Eigenschaften abhéangig vom Geschlecht gibt. Eine typisch
weibliche Eigenschaftenzuschreibung koénnte den Effekt des stereotype threat in

einer nicht stereotypkonformen Domane verstarken.

Der T-Test ergibt signifikante Unterschiede in der Eigenschaftszuschreibung
zwischen Méadchen und Jungen (Skala typisch mannlich: T = 2.575, p = .011; Skala
typisch weiblich: T =-2.529, p =.013). Jungen schreiben sich selbst haufiger typisch
mannliche Eigenschaften zu als es Madchen tun (siehe Tabelle 17), wahrend sich
Madchen haufiger typisch weibliche Eigenschaften zuschreiben, als es Jungen tun
(siehe Tabelle 18).

Tabelle 17: Mittelwerte der Eigenschaftszuschreibung typisch ménnlich

N M SD
mannlich 58 11,7586 2,52920
weiblich 85 10,6235 2,62758

Tabelle 18: Mittelwerte der Eigenschaftszuschreibung typisch weiblich

N M SD
mannlich 58 12,0517 2,50209
weiblich 85 13,0941 2,36353

Ob ein Zusammenhang zwischen Geschlechtsidentitat und Mathematiknote besteht,
wird mithilfe einer Spearman-Korrelation ermittelt. Es ergibt sich kein signifikanter
Zusammenhang zwischen Geschlechtsidentitat und Mathematiknote (siehe Anhang,
Tabelle 41).
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3.1.5 Stereotype

In der Gesamtstichprobe war der Stereotyp, Jungen seien besser in Mathematik als

Madchen bei 49,7 % der Testteilnehmer vorhanden und bei 50,3 % nicht vorhanden.

Ob es einen Unterschied zwischen den Geschlechtern in der Haufigkeit der
Stereotype gibt, wird mit Hilfe eines Chi2-Tests ermittelt. Aufgrund der Ergebnisse
des Tests kann von einem signifikanten Unterschied zwischen den Geschlechtern
gesprochen werden (y? = 9,827 * p < .01). Anhand der Mittelwerte I&sst sich
erkennen, dass Jungen signifikant haufiger glauben, dass Jungen allgemein besser
in Mathematik sind als Madchen (65,5 %). Hingegen glauben nur 38,8 % der

Madchen, dass Jungen allgemein besser in Mathematik sind.

Da das biologische Geschlecht und die Geschlechtsidentitéat nicht zwangslaufig
miteinander  Ubereinstimmen, stellt sich die Frage, ob die eigene
Personenwahrnehmung das Vorhandensein des Stereotyps beeinflusst. So soll
Uberpraft werden, ob es einen Zusammenhang zwischen den Eigenschaftsskalen
Lypisch weiblich® und ,typisch mannlich® und dem Vorhandensein des Stereotyps
gibt. Aufgrund fehlender Voraussetzungen flr eine Pearson-Korrelation wird eine
Korrelationsberechnung nach Spearman durchgefiihrt. Es zeigt sich kein signifikanter
Zusammenhang zwischen der Skala ,typisch weiblich® und dem Vorhandensein des
Stereotyps (F = .036, p = 670). Dasselbe qilt fur die Skala ,typisch mannlich®
(F = .041, p = .627). Ein Zusammenhang zwischen Geschlechtsidentitat und dem

Vorhandensein von Stereotypen kann somit nicht bestatigt werden.

Auch der Zusammenhang zwischen dem Vorhandensein des Stereotyps und der
Mathematiknote soll Gberprift werden. In der Gesamtstichprobe korrelieren
Mathematiknote und das Vorhandensein von  Stereotypen in  der
Korrelationsberechnung nach Spearman nicht miteinander
(r = -.028, p = .745). Auch nach Geschlechtern getrennt ergeben sich keine
Zusammenhange (siehe Anhang, Tabellen 41 und 42).
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3.1.6 Elterlicher Beruf

Im Theorieteil der Arbeit werden die elterlichen Berufe und die Geschlechtsidentitat
als wichtige Einflussfaktoren auf das Vorhandensein von Stereotypen diskutiert. Da
der Einfluss der Geschlechtsidentitat nicht bestétigt werden konnte, wird nun auch
der Zusammenhang zwischen den Berufen der Mutter bzw. des Vaters und des

Vorhandenseins des Stereotyps ermittelt.

Die Annahme, dass die positive Wahrnehmung einer im mathematischen Bereich
arbeitenden  Mutter einen  Einfluss auf das Vorhandensein  eines
mathematikbezogenen Stereotyps hat, konnte nicht bestétigt werden. Der Einfluss
der Wahrnehmung des miitterlichen Berufs auf das Vorhandensein eines Stereotyps
erweist sich als nicht signifikant (3> = 0,060, p = .806). Der Einfluss der
Wahrnehmung des vaterlichen Berufs auf das Vorhandensein eines Stereotyps
erweist sich hingegen als statistisch signifikant (x? = 7,320 **, p < .01). Hat der Vater
einen Beruf, der in Zusammenhang mit Mathematik steht, so ist der Stereotyp bei
seinem Kind signifikant haufiger vorhanden (60,8 %), als bei einem Vater mit einem
Beruf ohne Bezug zur Mathematik (37,7 %).

3.1.7 Mathematisches Selbstkonzept

Ob sich Madchen und Jungen in Bezug auf das mathematische Selbstkonzept
unterscheiden, wird mittels eines T-Tests flur unabhangige Stichproben berechnet, da
von einer Normalverteilung der Daten ausgegangen werden kann (siehe Anhang,
Tabelle 44). Entsprechend der Fachliteratur wird angenommen, dass Jungen Uber
ein hoheres Selbstkonzept verfigen. Tatsachlich zeigt sich ein signifikanter
Unterschied zwischen den Geschlechtern (T = 3.148, p< .01), der zugunsten der
Jungen besteht (siehe Tabelle 19). Jungen weisen ein deutlich hoheres

mathematisches Selbstkonzept auf als Madchen.
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Tabelle 19:Mittelwerte im mathematischen Selbstkonzept nach Geschlecht

N M St.abw
Madchen 85 12,071 4,199
Jungen 58 14,603 5,050

3.1.8 Personliche Wichtigkeit von Mathematik

Ob es einen Zusammenhang zwischen personlicher Wichtigkeit von Mathematik im
Alltag und der Wichtigkeit von Mathematik aufgrund des angestrebten Berufs gibt,
wird aufgrund der fehlenden Normalverteilung der Daten eine Spearman-Korrelation
berechnet. Es zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang der zwei Variablen
(r = .393**, p< .01). Die Wichtigkeit von Mathematik im Alltag und die Wichtigkeit

aufgrund des angestrebten Berufs korrelieren miteinander.

Da es sich bei Mathematik um ein stark stereotypenbehaftetes Fach handelt, ist die
Frage nach der personlichen Wichtigkeit von Mathematik vor allem in Hinblick auf
das Geschlecht interessant. Unterscheidet sich die Bedeutsamkeit der Mathematik
fur Alltag und Beruf bei Madchen und Jungen? Der U-Test ergibt signifikante
Unterschiede zwischen den Geschlechtern (U = 1695.5, p< .01, Z = -2.968). Jungen
weisen signifikant hohere Werte auf als Madchen (siehe Anhang, Tabelle 43).

Ebenfalls erscheint es interessant, ob zwischen persdnlicher Wichtigkeit von
Mathematik und dem Vorhandensein eines Stereotyps ein Zusammenhang besteht.
Bei der Korrelationsrechnung nach Spearman tber die Gesamtstichprobe ergibt sich
kein Zusammenhang zwischen personlicher Wichtigkeit von Mathematik und der

Vorhandensein eines Stereotyps (siehe Tabelle 20).

Tabelle 20: Zusammenhange Wichtigkeit von Mathematik und Stereotyp

Wichtigkeit fur Alltag ~ Wichtigkeit fir Beruf

r=-.024 r=-116

SHETEULT p=.777 p=.171
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Betrachtet man die Daten getrennt nach dem Geschlecht, so ergibt sich bei Jungen
eine Korrelation zwischen personlicher Wichtigkeit von Mathematik aufgrund des
angestrebten Berufs und dem Vorhandensein eines Stereotyps (r = .287*, p = .034).
Finden Jungen Mathematik wichtig, so ist bei ihnen der Stereotyp signifikant haufiger
vorhanden. Bei Madchen ergibt sich keinerlei Zusammenhang (siehe Anhang,
Tabellen 46 und 47).

3.1.9 Einschéatzung des Sitznachbarn

Unter der Annahme, dass der Stereotyp bezlglich Mathematik heutzutage noch
besteht, ware es denkbar, dass Sitznachbarn weiblichen Geschlechts schlechter
eingeschatzt werden als Jungen. Gibt es nun einen Unterschied in der Einschatzung
der Leistung des Sitznachbarn aufgrund des Geschlechts des Sitznachbarn? Der U-
Test ergibt keine signifikanten Unterschiede in der Einschétzung der Leistung
weiblicher und mannlicher Sitznachbarn (p = .605, U = 2409, Z = -.517) in der
Gesamtstichprobe. Madchen und Jungen werden aufgrund ihres Geschlechts nicht

unterschiedlich eingeschétzt.

Auch nach Geschlecht getrennt ergeben sich keine Unterschiede (siehe Anhang,
Tabellen 48 und 49), Madchen und Jungen schatzten ihre Sitznachbarn nicht
abhangig von deren Geschlecht ein. Dass die Leistung von Madchen und Jungen
unabhangig von ihrem Geschlecht eingeschatzt wird, gilt fir mannliche und weibliche
Testpersonen.

Betrachtet man den Zusammenhang zwischen der Einschatzung des Sitznachbarn
und dem mathematischen Selbstkonzept, so ergibt sich bei der
Korrelationsberechnung nach Spearman ein hoch signifikanter Zusammenhang
(r = .320**, p< .01). Je hoher das Selbstkonzept, desto schlechter wird der
Sitznachbar eingeschatzt. Ahnlich hohe Korrelationen ergeben sich bei beiden
Geschlechtern (siehe Anhang, Tabellen 50 und 51).
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3.2 Experiment 1

Fragestellung: Schneiden Madchen mit weiblichen Sitznachbarn bei

Mathematikaufgaben besser ab als Madchen mit mannlichen Sitznachbarn?

Im Vordergrund der Untersuchung steht die Frage, ob die Leistung von Madchen
durch die Anwesenheit von Jungen im Fach Mathematik beeinflusst wird. Es wird
angenommen, dass die Anwesenheit von Jungen negative Auswirkungen auf die
Leistung von Madchen haben kdnnte. Hierzu werden die Leistungen von Méadchen
mit weiblichen oder mannlichen Sitznachbarn, sowie die Leistungen von Jungen mit

weiblichen oder méannlichen Sitznachbarn verglichen.

Zur Feststellung eventueller Unterschiede in der Mathematikleistung wird eine
ANOVA durchgefuhrt. Eine Normalverteilung der Daten ist gegeben (siehe Anhang,
Tabellen 52 bis 55).

Tabelle 21:Mittelwerte der Bedingungen

Geschlecht des Sitznachbarn
weiblich maénnlich
N =3 M 5298
weiblich M = 5.469 ¥ 4
SD=2747 SD @322
Geschlecht des N
Testteilnehmers
N =28 N =30
R M = 6.000 M = 6.166
mannlich SD = 3.255 é0 - Ko

Die Homogenitat der Varianzen kann bei einem Homogenitatswert von p = .501

angenommen werden (siehe Anhang, Tabellen 56 und 57).

Mithilfe einer ANOVA koénnen Kkeine signifikanten Unterschiede in der
Mathematikleistung zwischen den Bedingungen gefunden werden (siehe Tabelle 22).
Die Leistungen der Testteilnehmer der einzelnen Bedingungen unterschieden sich

nicht signifikant voneinander. Madchen mit ménnlichen Sitznachbarn erbrachten
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keine schlechtere Leistung als Madchen mit weiblichen Sitznachbarn. Auch die
Leistung der Jungen variiert nicht abhangig vom Geschlecht des Sitznachbarn in der

Aufgabensituation.

Tabelle 22;: ANOVA

df F Sig.
Geschlecht der Testperson 1 1.893 172
Geschlecht des Sitznachbarn 1 .007 .932
Wechselwirkung zwischen
Geschlecht der Testperson und 1 .160 .690
Geschlecht des Sitznachbarn

Da sich in der Analyse im CFT Unterschiede zwischen den Geschlechtern zugunsten
der Jungen ergeben wird die Variable ,CFT“ zur Uberpriifung ihres eventuellen
Einflusses auf die Ergebnisse der Hauptfragestellung im Weiteren konstant gehalten.
Zu diesem Zweck wird eine ANCOVA mit dem CFT als Kontrollvariable gerechnet.
Nach Feststellung der Homogenitat der Varianzen (p = .103) ergibt sich im erneuten
Vergleich der Leistungen in den unterschiedlichen Bedingungen ebenfalls kein
signifikantes Ergebnis (F = 0.596, p = .703). Es kann somit auch hier kein
Unterschied in der Leistung zwischen den Schilern und Schilerinnen der

unterschiedlichen Bedingungen festgestellt werden.

74



Ergebnisse

3.3 Experiment 2

Fragestellung: Schneiden Madchen mit mannlichen Sitznachbarn besser ab, wenn
sie Uber den stereotype threat Bescheid wissen, als Madchen mit mannlichen

Sitznachbarn ohne Informationen bezlglich stereotype threat?

Experiment 2 wurde konzipiert, um die Wirksamkeit einer Interventionsmaoglichkeit
zu untersuchen. Dabei werden die Mathematikleistungen von Madchen mit
mannlichen Sitznachbarn mit und ohne Intervention auf Unterschiede untersucht. Als
Vergleichsgruppe werden Madchen mit weiblichen Sitznachbarn mit oder ohne
Intervention herangezogen. Die Intervention bestand darin, dass Madchen Uber das
Phanomen stereotype threat aufgeklart werden. Es wird erwartet, dass Madchen mit
mannlichen Sitznachbarn in der Interventionsbedingung besser abschneiden als

diejenigen ohne Intervention.

Eine Normalverteilung der Daten ist gegeben (siehe Anhang, Tabellen 58 und 59).
Die ANOVA ergibt keine Unterschiede in der Mathematikleistung zwischen Madchen
mit und ohne Intervention (siehe Anhang, Tabellen 60 und 61). Die Intervention zeigt
keinen Einfluss auf die Leistung der Madchen.

Tabelle 23: Mittelwerte der Bedingungen

Geschlecht des Sitznachbarn
weiblich mannlich
_ N =21
ohne N =32 M = 5.238
Intervention My 5409 SD=2.322
Bedingung der SD=2.747 ’
weiblichen
Testteilnehmer
N =20 N=12
mit M = 6.550 M = 6.000
Intervention SD = 3.486 SD = 1.906

In Ubereinstimmung mit den Ergebnissen von Experiment 1 wurde bei Experiment 2
keine Wirkung der InterventionsmalRnahme festgestellt. In Experiment 1 traten keine

Effekte auf, die eliminiert werden kdnnten.
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4 Diskussion

Ziel der vorliegenden Arbeit ist die Beantwortung einiger Fragestellungen zur
Bedeutung situativer Aspekte fur die Leistungserbringung, speziell zum Einfluss der
Situation selbst als Ausléser fir den stereotype threat. Im Mittelpunkt steht die Frage,
ob Madchen mit weiblichen Sitznachbarn bei Mathematikaufgaben besser
abschneiden als Madchen mit ménnlichen Sitznachbarn. Es wurde versucht, den
stereotype threat ohne priming auszulésen. Als Ausloser des stereotype threat sollte
die Zusammensetzung der Testteilnehmer in der Experimentalsituation nach
Geschlecht dienen. In der Fachliteratur wird ein nahezu identisches Ph&nomen unter

dem Begriff ,Zuschauereffekt beschrieben.

Mithilfe eines Experimentes und einer Fragebogenerhebung sollte diese Frage
beantwortet und die in Zusammenhang stehenden Faktoren ermittelt werden.
Ebenfalls sollte die Effektivitat einer Interventionsmaflinahme untersucht werden.

4.1 Ergebnisse der Untersuchung

Die Ergebnisse der inferenzstatistischen Analyse des ersten Experiments zeigen,
dass Madchen mit weiblichen Sitznachbarn bei Mathematikaufgaben vergleichbar
gut abschneiden wie Madchen mit mannlichen Sitznachbarn. Erwartet wurde
hingegen, dass die Leistung der Madchen sinken wirde, wenn sie in einer Situation
mit Jungen arbeiten missten. Als Grund dafir wurde dieselbe Ursache
angenommen, die auch dem stereotype threat zugrunde liegt — die Beeintrachtigung

des Arbeitsgedachtnisses.

Diese Annahme ergibt sich aus Leidermans und Shapiros (vgl. Herkner, 2001)
Beobachtung, dass es bei Anwesenheit anderer Personen aufgrund eines Anstiegs
der Aktiviertheit zu Stérungen im Lernprozess kommt, was bei komplexen Aufgaben
zu einem Leistungsabfall fihren kann. Zajonc (vgl. Herkner, 2001) erkannte weiters,
dass der Effekt nur dann eintritt, wenn dem Zuschauer eine gewisse Kompetenz

zugeschrieben wird. Als einziger Unterschied zwischen stereotype threat und
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Zuschauereffekt kann das vorhergehende priming beim stereotype threat genannt

werden.

Ein Leistungsabfall bei den Madchen, die in Experiment 1 neben Jungen
Mathematikaufgaben bearbeiteten, konnte nicht beobachtet werden. Betrachtet man
die Stichprobe genauer, so wird klar, dass die Voraussetzungen weder fur einen
stereotype threat noch fur einen Zuschauereffekt gegeben sind: Der Stereotyp, dass
Madchen in Mathematik schlechter seien als Jungen, ist bei den Madchen der
Stichprobe kaum vorhanden. Es sind vorwiegend die Jungen, bei denen der
Stereotyp beziglich Mathematik tatsachlich besteht. Es wird somit von den
weiblichen Teilnehmern des Experimentes nicht angenommen, dass die
beobachtenden Personen, in dem Fall die Jungen, Uber héhere Kompetenzen
verfugen. Das ist insofern bemerkenswert, als Stereotype weit verbreitet und sehr
veranderungsresistent sind (Aronson, Wilson & Akert, 2008 S.434). Es kann somit
angenommen werden, dass in der untersuchten Stichprobe vermehrt
Einflussfaktoren auftreten, die die Aufrechterhaltung oder gar die Entstehung von
Stereotypen bezuglich Madchen und Mathematik verhindern. Naheliegend
erscheinen hierbei Einflussfaktoren wie der soziale Status, eine hdohere Ausbildung
der Eltern und Mdglichkeiten aufgrund zur Verfigung stehender finanzieller Mittel
aulRerschulische Lernhilfen wahrzunehmen. Diese Faktoren kénnten eine positive
Wahrnehmung der eigenen mathematischen Kompetenzen ermdoglichen, die mit

einer Ablehnung des Stereotyps beziglich Mathematik einhergeht.

Entgegen der Annahme eines positiven Einflusses der Maitter, die im
mathematischen Bereich arbeiten, konnte das Ausbleiben des Stereotyps bei den
betroffenen weiblichen Testpersonen nicht beobachtet werden. Vielmehr zeigte sich,
dass ein Zusammenhang zwischen vaterlichem Beruf und dem Vorhandensein des
Stereotyps besteht. Bei Kindern von Vatern, deren Beruf als mathematisch
eingeschatzt wurde, war der Stereotyp haufiger vorhanden. Dies gilt fir Madchen
und Jungen. Die Ergebnisse lassen aber keinen interpretativen Schluss im Sinne der
Annahme eines Berufs des Vaters mit Bezug zur Mathematik als Voraussetzung fur
das Vorhandensein eines Stereotyps zu. Es kann aber auch nicht ausgeschlossen
werden, dass der Beruf des Vaters gerade deshalb als mathematikbezogen

eingeschatzt wird, weil ein Stereotyp beziglich Mathematik besteht.
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Der fluiden Intelligenz wird eine hohe Bedeutung fur die mathematische Leistung
zugeschrieben (vgl. Evans et al.,, 2002; Bull & Scerif, 2001). In der Untersuchung
ergeben sich signifikante Unterschiede im schlussfolgernden Denken zwischen
Geschlechtern zugunsten der Jungen. Ginge man, wie Carroll (1993), davon aus,
dass die mathematische Fahigkeit mit quantitativem schlussfolgernden Denken
gleichgesetzt werden kann, so mussten in der Untersuchung Jungen deutlich

bessere mathematische Leistungen zeigen als Madchen.

Da die Leistungen in unterschiedlichen Geschlechtskombinationen erbracht wurden,
ist ein Vergleich der Leistungsergebnisse in diesem Fall nicht zielfiihrend. So wird ein
anderes Indiz fir die Leistung benétigt. Betrachtet man beispielsweise die
angegebenen Mathematiknoten, so zeigt sich kein Unterschied zwischen Madchen
und Jungen. Es darf dennoch nicht aul3er Acht gelassen werden, dass Noten nicht
als verlasslicher Indikator fir die Leistung gelten, da sie durch mehrere Faktoren
beeinflussbar sind, unter anderem durch die interpersonelle Beziehung zwischen

Lehrern und Schilern oder durch weitere sozialpsychologische Phanomene.

Betrachtet man den Zusammenhang zwischen fluider Intelligenz und den
Schulnoten, so ergibt sich in der Stichprobe folgendes Bild: bei den Jungen korreliert
nur die Mathematiknote signifikant mit der fluiden Intelligenz, bei den Ma&dchen
hingegen zeigt sich keine Korrelation der fluiden Intelligenz mit der Mathematiknote.
Da sich Jungen und Madchen hinsichtlich der fluiden Intelligenz unterscheiden, ist es
verwunderlich, dass die Mathematiknoten nicht aufgrund des Geschlechts variieren.
Hier hilft die Tatsache, dass das schlussfolgernde Denken nur eine Komponente der
Intelligenz ist, weiter. Es ist denkbar, dass Madchen andere Komponenten nutzen,
um mathematische Aufgaben erfolgreich zu l6sen. Aulerdem stellt auch die fluide
Intelligenz nur einen wichtigen Einflussfaktor dar. Moenikia & Zahed-Babelan (2010)
nennen neben der Intelligenz beispielsweise auch Motivation und Engagement.
Betrachtet man die personliche Bedeutsamkeit von Mathematik als Indikator fur die
Motivation, so zeigt sich, dass Mathematik ftr Jungen sowohl im Alltag als auch fur
den spateren Beruf wichtiger ist als fur Madchen. Dieser Faktor kann fehlende
Unterschiede zwischen den Geschlechtern in den Noten nicht erklaren. So kann nun
auch noch der Faktor Engagement herangezogen werden. Bei Madchen besteht im

Gegensatz zu Jungen kein Zusammenhang zwischen den wahrgenommenen
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Fehlern bei der Haustibung und den Fehlern bei Schularbeiten. Das kdnnte daran
liegen, dass Madchen erst durch Ubung und Auswendiglernen Strategien erarbeiten,
um die gewinschte mathematische Leistung zu erzielen. Ob sie das tun oder nicht

hangt selbstverstandlich von ihrem Engagement ab.

Dieser Erklarungsansatz wirde auch die Annahme unterstitzen, dass bei Jungen die
fluide Intelligenz die Grundlage der mathematischen Leistung darstellt, Madchen
hingegen andere Strategien nutzen. Diese Vermutung wird zudem durch die
Betrachtung der Zusammenhange zwischen angegebener Fehlerhaufigkeit und der
Mathematiknote verstarkt: Wahrend bei Jungen alle Fehlerhaufigkeiten mit der Note
korrelieren, zeigen sich bei Madchen lediglich Zusammenhange zwischen
Mathematiknote und Fehlerhaufigkeit bei Schularbeiten. Dieser Korrelation lasst sich
selbstverstéandlich alleine durch die Tatsache erklaren, dass die Mathematiknote auf
den Schularbeitsergebnissen basiert. Es féallt auf, dass bei den Madchen die
Fehlerhaufigkeit bei Hausiibungen und an der Tafel nicht mit der Mathematiknote
zusammenhangt. Dafur kommen zwei Erklarungsversuche in Frage: entweder
schatzen Madchen ihre Fehlerhaufigkeit bei Haustbungen und an der Tafel nicht
realitatsentsprechend ein, oder sie beherrschen den Stoff erst bei der Schularbeit
und machen demgemal3 davor haufiger Fehler. Letzteres wirde die Vermutung nach
der Anwendung unterschiedlicher Strategien bei der Bearbeitung mathematischer
Aufgaben bei Madchen und Jungen unterstitzen. Diese Annahme wirde auch mit
bisherigen Erkenntnissen aus der Forschung Ubereinstimmen. McGlone (1980) fand
heraus, dass bedeutende Unterschiede in der Nutzung der Gehirnareale zwischen
den Geschlechtern bestehen. Die Leistungskraft wird dadurch aber nicht
beeintrachtigt (Wagner-Link, 2010).

Wie bereits erwahnt zeigte sich, dass der Stereotyp vorwiegend bei Jungen bestand,
bei Ma&dchen hingegen kaum vorhanden war. So ist es trotz der Hinweise aus der
Fachliteratur (vgl. Tiedemann, 2000) eher Uberraschend, dass Jungen uber ein
deutlich hoheres mathematisches Selbstkonzept verfiigen als die Madchen der
Stichprobe, denn auch in den Noten bestehen keine Unterschiede zwischen den

Geschlechtern.
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Als wichtige EinflussgréRe wurde auch die Geschlechtsidentitat angenommen. Es
zeigte sich, dass Jungen sich selbst haufiger typisch méannliche Eigenschaften
zuteilten, wahrend sich Madchen haufiger typisch weibliche Eigenschaften
zuschrieben. Es konnte kein Zusammenhang zwischen der Geschlechtsidentitat und
der Mathematiknote gefunden werden. Da der Stereotyp bei Madchen kaum
vorhanden war, ist im Weiteren die Geschlechtsidentitat nicht bedeutend, weil die
Madchen der Stichprobe nicht davon ausgehen, dass Jungen in Mathematik

prinzipiell besser waren.

Eine geschlechtsneutrale Einstellung zum Fach Mathematik zeigt sich in der
Einschétzung der Sitznachbarn: Madchen und Jungen wurden gleich gut
eingeschatzt, es zeigte sich kein Unterschied zwischen den Geschlechtern. Diese
Einschéatzungen waren auch unabhangig vom Geschlecht der Testperson. Ein klares
Muster liel3 sich jedoch erkennen: je héher das mathematische Selbstkonzept der
betreffenden Testperson war, desto schlechter wurden die Sitznachbarn

eingeschatzt.

4.2 Reslimee und Ausblick

Im Experiment konnte kein stereotype threat—Effekt bei den Madchen aufgrund der
Anwesenheit von Jungen wahrend der Bearbeitung von Mathematikaufgaben
beobachtet werden. Als Ursache kann das Fehlen des Stereotypendenkens bei den
weiblichen Testteilnehmern angenommen werden. Dieses gilt als Voraussetzung fur
das Auftreten des stereotype threat. Weshalb der Stereotyp in der Stichprobe nicht
besteht und welche Faktoren dafiir ausschlaggebend sind, lasst sich aufgrund der

vorliegenden Untersuchung nicht klaren.

Wenn auch kein leistungsreduzierender Effekt in der untersuchten Stichprobe
nachgewiesen werden konnte, wéare es vollstandigkeitshalber erforderlich,
Stichproben zu untersuchen, in denen der Stereotyp beziglich Mathematik
vorherrscht. Erst eine solche umfassende Betrachtung wirde Schliisse bezlglich der
Auswirkungen der Gruppenzusammensetzung in stereotypenbehafteten Domé&nen

zulassen.
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Abstract (Deutsch)

Abstract (Deutsch)

Obwohl Stereotype mit der Reduktion der kognitiven Komplexitat unserer
Umweltreprasentationen eine wichtige Aufgabe erfullen, kann deren Vorhandensein
auch unerwiinschte Auswirkungen haben. Ein diesbeziglich haufig erforschtes
Phanomen ist der stereotype threat. Dabei handelt es sich um einen Leistungsabfall
in stereotypbehafteten Domanen bei Aktivierung negativer Stereotype. Die
vorliegende Arbeit beschéftigt sich speziell mit den Auswirkungen des Stereotyps zu
Madchen und Mathematik. Ziel der Arbeit ist die Erforschung des
situationsabhangigen Einflusses auf die mathematische Leistung. In einer
empirischen Studie mit 143 Schilern der achten Schulstufe des Gymnasiums
Klosterneuburg werden anhand eines Fragebogens fluide Intelligenz,
Geschlechtsrollenidentitéat, mathematisches Selbstkonzept und Stereotype erhoben.
Anschlie3end werden zwei Experimente durchgefiihrt. Bei Experiment 1 werden in
den Geschlechterkombinationen weiblich-weiblich, weiblich-mannlich und mannlich-
mannlich Mathematikaufgaben geldst. Entsprechend der Fachliteratur wird erwartet,
dass Madchen am schlechtesten abschneiden, wenn sie die Aufgaben neben
mannlichen Sitznachbarn bearbeiten. Ein solcher Effekt wird durch die Studie nicht
bestétigt. Die Auswertung der Fragebdgen ergibt, dass der Stereotyp in der
Stichprobe nicht vorhanden ist, wodurch eine wichtige Voraussetzung fur den
stereotype threat nicht gegeben ist. In Experiment 2 wird eine
InterventionsmalRnahme untersucht. Aufgrund des Ausbleibens eines stereotype
threat in Experiment 1 kann die Effektivitdt der Intervention nicht bestéatigt werden.
Fur eine umfassende Betrachtung fehlt ein Vergleich mit einer Stichprobe, in der

Stereotype zu Madchen und Mathematik bestehen.
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Abstract (Englisch)

Abstract (Englisch)

Although stereotypes fulfill a very important purpose by reducing the cognitive
complexity of our representations of the environment, their existence can also have
undesirable effects. An example of such an unwelcome consequence is the well
documented phenomenon known as the stereotype threat, which entails a decrease
in performance in stereotyped domains due to the activation of negative stereotypes.
This paper deals with effects of stereotypes referring to girls and mathematics, with
the aim to explore the situational influence on the performance in mathematical
tasks. The basis of this analysis was an empirical study involving 143 eighth grade
students from Gymnasium Klosterneuburg, whose fluid intelligence, gender role
identity, mathematical self-concept and stereotypes were determined with the help of
a questionnaire. As a second step, two experiments were carried out. In experiment
1 mathematical tasks were solved in three different gender combinations of students:
female-female, female-male and male-male. According to specialist literature, girls
are expected to show their worst performance when working next to male colleagues.
This effect, however, could not be confirmed in this study, since the evaluation of the
qguestionnaire indicated that the stereotype did not exist in the control sample.
Experiment 2 evaluated the consequences of an intervention measure. On the basis
of the results of experiment 1, the effectiveness of the intervention could not be
confirmed. For a complete examination of the matter, a comparison to a sample
including the existence of stereotypes referring to girls and mathematics would be

needed.
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Tabellenanhang

Tabellenanhang

Tabelle 24: Statistik zu Mathematiknoten im Abschlusszeugnis im letzten Jahr

Haufigkeit Prozent Gultige Prozente Kumulierte
Prozente
sehr gut 26 18.2 18.3 18.3
gut 42 29.4 29.6 47.9
befriedigend 48 33.6 33.8 81.7
Giltig
geniigend 25 175 17.6 99.3
nicht gentigend 1 7 7 100.0
Gesamt 142 99.3 100.0
Fehlend 99.00 1 7
Gesamt 143 100.0
Tabelle 25: Item-Skala-Statistik Skala typisch ménnlich
Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, Korrigierte Item- Quadrierte Cronbachs
wenn ltem wenn ltem Skala-Korrelation multiple Alpha, wenn Item
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen
Trait 1: ehrgeizig 9,0141 5,489 ,338 ,213 572
Trait 6: entschlossen 9,0000 5,191 ,375 ,184 ,556
Trait 7: furchtlos 9,6197 5,330 241 ,084 ,614
Trait 12: konsequent 9,2042 4,759 479 273 ,510
Trait 16: sachlich 9,5775 5,480 ,243 ,098 ,609
Trait 17: hartnéckig 9,1127 4,938 ,416 222 ,538
Tabelle 26: Item-Skala-Statistik Skala typisch weiblich
Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, Korrigierte Item- Quadrierte Cronbachs
wenn ltem wenn ltem Skala-Korrelation multiple Alpha, wenn Item
weggelassen weggelassen Korrelation weggelassen
Trait 3: feinfuhlig 10,7000 3,981 439 ,201 ,539
Trait 8: bescheiden 11,0786 4,577 235 ,081 ,621
Trait 10: gltcklich 10,2643 4,886 173 ,107 ,637
Trait 11: weichherzig 10,6286 3,746 491 ,284 513
Trait 13: herzlich 10,4429 4,076 ATT 253 528
Trait 15: empfindsam 10,7429 4,365 ,305 ,202 ,595
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Tabelle 27: Reliabilitisanalyse der Mathematikaufgaben

Cronbachs Cronbachs Anzahl der
Alpha Alpha fir ltems
standardisierte
Iltems
488 .533 11

Tabelle 28: Normalverteilung CFT

CFT

Gesamtpunkte

N 143
Parameter der Mittelwert 11,0000
Normalverteilung®® Standardabweichung 2,06241
Absolut ,120

Extremste Differenzen Positiv ,078
Negativ -,120

Kolmogorov-Smirnov-Z 1,431
Asymptotische Signifikanz (2-seitig) ,033

Tabelle 29: Normalverteilung Fehlerhaufigkeit
Bei den Bei den Bei den

Aufgaben, die
ich letztes Jahr

in Mathematik

Aufgaben, die
ich letztes Jahr

in Mathematik

Aufgaben, die
ich letztes Jahr

in Mathematik

bei den bei den an der Tafel
Schularbeiten Hausubungen rechnen
rechnen rechnen musste, machte
musste, machte | musste, machte ich ...
ich ... ich ...

N 143 143 143
Parameter der Mittelwert 1,9441 1,6853 1,3287
Normalverteilunga'b Standardabweichung ,59073 81724 ,84567
Absolut ,349 ,258 ,246
Extremste Differenzen Positiv ,322 ,210 ,246
Negativ -,349 -,258 -,192
Kolmogorov-Smirnov-Z 4,172 3,089 2,937
Asymptotische Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,000
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Tabelle 30: Tabelle 30: Korrelation CFT und Noten bei Madchen

Jahr

CFT Mathematiknote | Deutschnote im | Englischnote im
Gesamtpunkte im Abschlusszeugni | Abschlusszeugni
Abschlusszeugni | s im letzten Jahr | s im letzten Jahr
s im letzten Jahr
Korrelationskoe .
CET o 1,000 -,117 -,189 -,243
ffizient
Gesamtpunkt .
Sig. (2-seitig) ,286 ,083 ,025
e
N 85 85 85 85
Mathematikno Korrelationskoe - -
] o -,117 1,000 ,548 ,532
te im ffizient
Abschlusszeu  sjg. (2-seitig) ,286 ,000 ,000
2 gnis im letzten
[o4 N 85 85 85 85
& Jahr
<
E Deutschnote  Korrelationskoe - -
s ) o -,189 ,548 1,000 ,559
o im ffizient
n
Abschlusszeu  sjg. (2-seitig) ,083 ,000 ,000
gnis im letzten
N 85 85 85 85
Jahr
Englischnote  Korrelationskoe . - -
) o -,243 ,532 ,559 1,000
im ffizient
Abschlusszeu  sig. (2-seitig) ,025 ,000 ,000
gnis im letzten
N 85 85 85 85
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Tabelle 31: Korrelation CFT und Noten bei Jungen

CFT Mathematiknote | Deutschnote im | Englischnote im
Gesamtpunkte im Abschlusszeugni | Abschlusszeugni
Abschlusszeugni | s im letzten Jahr | sim letzten Jahr
s im letzten Jahr
Korrelationskoe .
o 1,000 -,276 -,079 -,012
CFT ffizient
Gesamtpunkte  Sig. (2-seitig) ,038 ,560 ,929
N 58 57 57 57
Mathematiknote Korrelationskoe . - -
] o -,276 1,000 475 ,542
im ffizient
= Abschlusszeug  sig. (2-seitig) ,038 ,000 ,000
X nis im letzten
S N 7 7 7 7
g Jahr 5 5 5 5
§ Korrelationsk
i orrelationskoe - o
(% Deutschnote im o _079 475 1,000 727
Abschlusszeug ffizient
nis im letzten Sig. (2-seitig) ,560 ,000 ,000
Jahr N 57 57 57 57
i im Korrelationskoe . -
Englischnote im o -012 542 727 1,000
Abschlusszeug ffizient
nis im letzten Sig. (2-seitig) ,929 ,000 ,000
Jahr N 57 57 57 57
Tabelle 32: Normalverteilung Fehler SA, HU und Tafel
Bei den Bei den Bei den

Aufgaben, die
ich letztes Jahr

in Mathematik

Aufgaben, die
ich letztes Jahr

in Mathematik

Aufgaben, die
ich letztes Jahr

in Mathematik

bei den bei den an der Tafel
Schularbeiten Hausiibungen rechnen
rechnen rechnen musste, machte
musste, machte | musste, machte ich ...
ich ... ich ...

N 143 143 143
Parameter der Mittelwert 1,9441 1,6853 1,3287
Normalverteilung®” Standardabweichung ,59073 ,81724 ,84567
Absolut ,349 ,258 ,246
Extremste Differenzen Positiv 322 ,210 ,246
Negativ -,349 -,258 -,192
Kolmogorov-Smirnov-Z 4,172 3,089 2,937
Asymptotische Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,000

110




Tabellenanhang

Tabelle 33: Mittelwerte Fehler bei Schularbeiten nach Geschlecht

Geschlecht der Testperson N Mittlerer Rang Rangsumme
Bei den Aufgaben, die ich mannlich 58 68,78 3989,00
letztes Jahr in Mathematik bei \eiblich 85 74,20 6307,00
den Schularbeiten rechnen
. Gesamt 143
musste, machte ich ...
Tabelle 34: Mittelwerte Fehler bei Hauslibungen nach Geschlecht
Geschlecht der Testperson N Mittlerer Rang Rangsumme
Bei den Aufgaben, die ich mannlich 58 69,36 4023,00
letztes Jahr in Mathematik bei weiblich 85 73,80 6273,00
den Hauslbungen rechnen
. Gesamt 143
musste, machte ich ...
Tabelle 35: Mittelwerte Fehler an der Tafel nach Geschlecht
Geschlecht der Testperson N Mittlerer Rang Rangsumme
Bei den Aufgaben, die ich mannlich 58 71,78 4163,50
letztes Jahr in Mathematik an \eiblich 85 72,15 6132,50
der Tafel rechnen musste,
. Gesamt 143
machte ich ...
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Tabelle 36: Zusammenhange Fehlerhaufigkeit Schularbeiten, Hausibungen und Tafel

Bei den Aufgaben, die
ich letztes Jahr in
Mathematik bei den
Schularbeiten rechnen

musste, machte ich ...

Bei den Aufgaben,
die ich letztes Jahr in
Mathematik bei den
Hausubungen

rechnen musste,

Bei den Aufgaben,
die ich letztes Jahr in
Mathematik an der
Tafel rechnen

musste, machte ich

machte ich ...
i je Korrelations . .
Bei den Aufgaben, die . 1,000 244 391
ich letztes Jahr in koeffizient
Mathematik bei den Sig. (2-
. " ,003 ,000
Schularbeiten rechnen seitig)
musste, machteich ... N 143 143 143
i ie Korrelations - -
_D% Bei den Aufgaben, die " 244 1,000 246
& ich letztes Jahr in koeffizient
IS
€ Mathematik bei den Sig. (2-
@ - ,003 ,003
(‘%’_ HausUbungen rechnen seitig)
musste, machte ich ... N 143 143 143
i je Korrelations . o
Bei den Aufgaben, die e 301 246 1,000
ich letztes Jahr in Kkoeffizient
Mathematik an der Sig. 2-
. ;000 ,003
Tafel rechnen musste, seitig)
machte ich ... N 143 143 143
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Tabelle 37: Korrelationen Fehlerhaufigkeiten und Note bei Jungen

Bei den
Aufgaben, die ich
letztes Jahr in

Mathematik bei

Bei den
Aufgaben, die ich
letztes Jahr in

Mathematik bei

Bei den

Aufgaben, die ich

letztes Jahr in

Mathematik an

Mathematiknote
im
Abschlusszeugni

s im letzten Jahr

den den der Tafel rechnen
Schularbeiten Hausubungen musste, machte
rechnen musste, | rechnen musste, ich ...
machte ich ... machte ich ...
Bei den Aufgaben, Korrelations . - -
o o 1,000 312 ,449 ,634
die ich letztes Jahr koeffizient
in Mathematik bei Sig. (2-
. ,017 ,000 ,000
den Schularbeiten seitig)
rechnen musste,
. N 58 58 58 57
machte ich ...
Bei den Aufgaben, Korrelations . .
o o 312 1,000 ,185 ,279
die ich letztes Jahr koeffizient
in Mathematik bei gjg. (2-
. - ,017 ,165 ,035
0 den Hauslbungen seitig)
XX rechnen musste,
c ) N 7
£ machteich ... >8 >8 >8 >
@
Q Bei den Aufgaben, Korrelations - )
13} o o ,449 ,185 1,000 ,267
die ich letztes Jahr koeffizient
in Mathematik an gjg. (2-
,000 ,165 ,045
der Tafel rechnen geitig)
musste, machte ich
N 58 58 58 57
Korrelations - . «
o ,634 279 ,267 1,000
Mathematiknote im Koeffizient
Abschlusszeugnis  Sig. 2-
. - ,000 ,035 ,045
im letzten Jahr seitig)
N 57 57 57 57
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Tabelle 38: Korrelationen Fehlerhaufigkeiten und Note bei Madchen

Bei den
Aufgaben, die ich
letztes Jahr in

Mathematik bei

Bei den
Aufgaben, die ich
letztes Jahr in

Mathematik bei

Bei den

Aufgaben, die ich

letztes Jahr in

Mathematik an

Mathematiknote
im
Abschlusszeugni

s im letzten Jahr

den den der Tafel rechnen
Schularbeiten Hausubungen musste, machte
rechnen musste, | rechnen musste, ich ...
machte ich ... machte ich ...
Bei den Aufgaben, Korrelations - -
o o 1,000 ,168 342 ,638
die ich letztes Jahr koeffizient
in Mathematik bei Sig. (2-
. ,124 ,001 ,000
den Schularbeiten seitig)
rechnen musste,
. N 85 85 85 85
machte ich ...
Bei den Aufgaben, Korrelations -
o o ,168 1,000 ,299 ,194
die ich letztes Jahr koeffizient
in Mathematik bei gjg. (2-
o . 124 ,005 ,076
0 den Hauslbungen seitig)
X rechnen musste,
c
. N
g machte ich ... 85 85 85 85
@
Q Bei den Aufgaben, Korrelations - "
13} o o 342 ,299 1,000 ,183
die ich letztes Jahr koeffizient
in Mathematik an gjg. (2-
,001 ,005 ,093
der Tafel rechnen geitig)
musste, machte ich
N 85 85 85 85
Korrelations -
o ,538 ,194 ,183 1,000
Mathematiknote im Koeffizient
Abschlusszeugnis  Sig. 2-
. - ,000 ,076 ,093
im letzten Jahr seitig)
N 85 85 85 85
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Tabelle 39: Korrelationen Fehlerhaufigkeiten und Selbstkonzept bei Jungen

Bei den Bei den Bei den Mathematik | Wie sicher
Aufgaben, die | Aufgaben, die | Aufgaben, die note im bin ich mir
ich letztes Jahr | ich letztes Jahr ich letztes Abschlussz meiner
in Mathematik | in Mathematik Jahrin eugnis im | Mathemathi
bei den bei den Mathematik | letzten Jahr schen
Schularbeiten | Hausiibungen | an der Tafel Fahigkeiten
rechnen rechnen rechnen
musste, musste, machte musste,
machte ich ... ich ... machte ich ...
Korrelations . . - -
o 1,000 ,312 ,449 ,634 -,687
Aufgaben,  koeffizient
letztes Jahr  Sig. (2-
) N ,017 ,000 ,000 ,000
Schularbeiten seitig)
N 58 58 58 57 58
Korrelations . . -
o 312 1,000 ,185 ,279 -, 467
Aufgaben koeffizient
letztes  Jahr Sig. (2-
. ,017 ,165 ,035 ,000
Hausubungen seitig)
N 58 58 58 57 58
o Korrelations o " .
£ o ,449 ,185 1,000 ,267 -,513
Dé Aufgaben koeffizient
<
E letztes an der Sig. (2-
< - ,000 ,165 ,045 ,000
(%’_ Tafel seitig)
N 58 58 58 57 58
Korrelations . . . -
o ,634 279 ,267 1,000 -,5622
koeffizient
Mathematik- ]
Sig. 2-
note . ,000 ,035 ,045 ,000
seitig)
N 57 57 57 57 57
ie si in Korrelations . . . .
Wie sicher bin B 687 467 513 522 1,000
ich mir meiner koeffizient
Mathe- Sig. (2-
) - ,000 ,000 ,000 ,000
mathischen seitig)
Fahigkeiten N 58 58 58 57 58

115




Tabellenanhang

Tabelle 40: Korrelationen Fehlerhaufigkeiten und Selbstkonzept bei Méadchen

Bei den Bei den Bei den Mathematik | Wie sicher
Aufgaben, die | Aufgaben, die | Aufgaben, die note im bin ich mir
ich letztes Jahr | ich letztes Jahr | ich letztes Jahr | Abschlussz meiner
in Mathematik | in Mathematik | in Mathematik eugnis im Mathe-
bei den bei den an der Tafel letzten Jahr | mathischen
Schularbeiten | Hauslbungen rechnen Fahigkeiten
rechnen rechnen musste, machte
musste, musste, machte ich ...
machte ich ... ich ...
Korrelations . . "
Aufgaben . 1,000 ,168 ,342 ,538 ',529
koeffizient
letztes Jahr
Sig. (2-
Schul- . ,124 ,001 ,000 ,000
) seitig)
arbeiten
N 85 85 85 85 85
Korrelations - -
Aufgaben, . , 168 1,000 ,299 ,194 -,418
koeffizient
letztes Jahr
Sig. (2-
Hauslibung - 124 ,005 ,076 ,000
seitig)
en
N 85 85 85 85 85
Korrelations " - =
e o ,342 ,299 1,000 ,183 -,378
T Aufgaben koeffizient
3 letztes Jahr Sig. (2-
g . ,001 ,005 ,093 ,000
® ander Tafel seitig)
o
o N 85 85 85 85 85
Korrelations - "
o ,538 , 194 ,183 1,000 -,531
koeffizient
Mathematik
) Sig. (2-
note im N ,000 ,076 ,093 ,000
seitig)
N 85 85 85 85 85
Wie sicher Korrelations - - - -
o . o -,529 -,418 -,378 -,531 1,000
bin ich mir koeffizient
meiner Sig. (2-
. ,000 ,000 ,000 ,000
Mathemathi  seitig)
schen
Fahigkeiten 85 85 85 85 85
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Tabelle 41: Zusammenhang Mathematiknote und Geschlechtsidentitéat

Mathematiknote

im bin, wie typisch

Abschlusszeug

nis im letzten

wenn ich m/w

bin ich meinem

Geschlecht?

Jahr
Mathematiknote im Korrelationskoeffizient 1,000 ,002
é_-‘z Abschlusszeugnis im letzten Sig. (2-seitig) ,979
= Jahr N 142 142
% wenn ich m/w bin, wie Korrelationskoeffizient ,002 1,000
& typisch bin ich meinem Sig. (2-seitig) ,979
Geschlecht? N 142 143

Tabelle 42: Zusammenhang Stereotyp und Note bei Jungen

Mathematiknote im

Ist der Stereotyp

Abschlusszeugnis vorhanden?
im letzten Jahr

Mathematiknote im Korrelationskoeffizient 1,000 -,227
JD:O: Abschlusszeugnis  im Sig. (2-seitig) ,090
é letzten Jahr N 57 57
§ Korrelationskoeffizient -,227 1,000
=3 Ist der Stereotyp B
n Sig. (2-seitig) ,090

vorhanden?

N 57 58

Tabelle 43: Zusammenhang Stereotyp und Note bei Madchen

Mathematiknote im

Ist der Stereotyp

Abschlusszeugnis vorhanden?
im letzten Jahr

Mathematiknote im Korrelationskoeffizient 1,000 ,065
é Abschlusszeugnis im Sig. (2-seitig) ,555
é letzten Jahr N 85 85
§ Korrelationskoeffizient ,065 1,000
o Ist der Stereotyp N
0 Sig. (2-seitig) ,555

vorhanden?

N 85 85
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Tabelle 44: Normalverteilung Selbstkonzept

Wie sicher bin

ich mir meiner

Mathemathisch

en Fahigkeiten
N 143
Parameter der Mittelwert 13,0979
Normalverteilunga'b Standardabweichung 4,71485
Absolut ,074
Extremste Differenzen Positiv ,074
Negativ -,074
Kolmogorov-Smirnov-Z ,891
Asymptotische Signifikanz (2-seitig) ,406

Tabelle 45: Mittelwerte Wichtigkeit Mathe nch Geschlecht

Geschlecht der N Mittlerer Rang Rangsumme
Testperson
Wie wichtig ist Mathematik fur ~ mannlich 58 78,17 4534,00
dich personlich in deinem weiblich 85 67,79 5762,00
Alltag? Gesamt 143
Wie wichtig ist Mathematik far ~ mannlich 55 82,17 4519,50
den Beruf, den du spater weiblich 85 62,95 5350,50
anstreben willst? Gesamt 140

Tabelle 46: Zusammenhang personliche Wichtigkeit und Selbstkonzept Jungen

Wie wichtig ist Wie wichtig ist Ist der
Mathematik fiir Mathematik fir Stereotyp
dich personlich in den Beruf, den vorhanden?
deinem Alltag? du spater
anstreben willst?
Korrelationskoeffizient 1,000 350" ,146
Wichtigkeit ) N
Sig. (2-seitig) . ,009 275
Alltag
N 58 55 58
2
x Korrelationskoeffizient 350" 1,000 287"
&  Wichtigkeit _ N
€ Sig. (2-seitig) ,009 . ,034
8 Beruf
o N 55 55 55
n
Ist der Korrelationskoeffizient ,146 287 1,000
Stereotyp Sig. (2-seitig) ,275 ,034
vorhanden? N 58 55 58
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Tabelle 47: Zusammenhang personliche Wichtigkeit und Selbstkonzept Madchen

Wie wichtig ist Wie wichtig ist Ist der
Mathematik fiir Mathematik fiir Stereotyp
dich personlich in den Beruf, den vorhanden?
deinem Alltag? du spater
anstreben willst?
Korrelationskoeffizient 1,000 380" -131
Wichtigkeit ) .
Sig. (2-seitig) ,000 ,233
Alltag
N 85 85 85
Korrelationskoeffizient ;380" 1,000 -,090
Wichtigkeit ) .
Sig. (2-seitig) ,000 411
Beruf
2 N 85 85 85
x
S Ist der Korrelationskoeffizient -,131 -,090 1,000
S
3 Stereotyp Sig. (2-seitig) ,233 411
g
n vorhanden? N 85 85 85

Tabelle 48: Unterschiede Einschétzung Sitznachbarn bei Testperson ménnlich

Ich denke, er/sie

seitig)

Asymptotische Signifikanz (2-

hat bei den
Aufgaben ...
abgeschnitten als
ich
Mann-Whitney-U 339,500
Wilcoxon-W 745,500
z -1,323

,186

Tabelle 49: Unterschiede Einschéatzung Sitznachbarn bei Testperson weiblich

Ich denke, er/sie

seitig)

hat bei den

Aufgaben ...
abgeschnitten als

ich

Mann-Whitney-U 810,000
Wilcoxon-W 1405,000
Zz -,553
Asymptotische Signifikanz (2- 580
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Tabelle 50: Zusammenhang Einschatzung und Selbstkonzept Madchen

Ich denke, er/sie hat
bei den Aufgaben ...

abgeschnitten als ich

Wie sicher bin ich
mir meiner

Mathemathischen

Fahigkeiten

Ich denke, er/sie hat bei  Korrelationskoeffizient 1,000 313"
é_:O: den Aufgaben ... Sig. (2-seitig) ,003
= abgeschnitten als ich N 85 85
% Wie sicher bin ich mir Korrelationskoeffizient 313" 1,000
& meiner Mathemathischen  Sig. (2-seitig) ,003

Fahigkeiten N 85 85

Tabelle 51: Zusammenhang Einschatzung und Selbstkonzept Jungen

Ich denke, er/sie hat
bei den Aufgaben ...

abgeschnitten als ich

Wie sicher bin ich
mir meiner

Mathemathischen

120

Fahigkeiten

Ich denke, er/sie hat bei Korrelationskoeffizient 1,000 360"

den Aufgaben ... Sig. (2-seitig) ,006

e abgeschnitten als ich N 58 58

m% Wie sicher bin ich mir Korrelationskoeffizient 360" 1,000

% meiner Mathemathischen  Sig. (2-seitig) ,006
7] Fahigkeiten N 58 58
Tabelle 52: Normalverteilung Bedingung 1
Mathegesamtpun
kte gewichtet

N 32
Parameter der Mittelwert 5,4688
Normalverteilungb'C Standardabweichung 2,74725
Absolut ,173
Extremste Differenzen Positiv ,173
Negativ -,089
Kolmogorov-Smirnov-Z ,981
Asymptotische Signifikanz (2-seitig) ,291
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Tabelle 53: Normalverteilung Bedingung 2

Mathegesamtpun

kte gewichtet

N 21
Parameter der Mittelwert 5,2381
Normalverteilun(f"C Standardabweichung 2,32174
Absolut ,173

Extremste Differenzen Positiv 117
Negativ -,173

Kolmogorov-Smirnov-Z , 795
Asymptotische Signifikanz (2-seitig) ,553

Tabelle 54: Normalverteilung Bedingung 3

Mathegesamtpun

kte gewichtet

N 28
Parameter der Mittelwert 6,0000
Normalverteilung®* Standardabweichung 3,25463
Absolut 129

Extremste Differenzen Positiv ,129
Negativ -,107

Kolmogorov-Smirnov-Z ,684
Asymptotische Signifikanz (2-seitig) 737

Tabelle 55: Normalverteilung Bedingung 4

Mathegesamtpun

kte gewichtet

N
Parameter der Mittelwert
Normalverteilungb'C Standardabweichung
Absolut
Extremste Differenzen Positiv

Negativ
Kolmogorov-Smirnov-Z

Asymptotische Signifikanz (2-seitig)

30
6,1667
2,54725
,143
,143
-,074

, 784
,570

Tabelle 56: Levene.Test zu Mathematikleistung und Bedingung

F dfl df2 Sig.

, 793 3 107 ,501
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Tabelle 57: Anova Uber Mathematikleistung und Bedingungen

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
vom Typ llI Quadrate
Korrigiertes Modell 15,165% 3 5,055 ,663 577
Konstanter Term 3566,322 1 3566,322 467,773 ,000
sex 14,435 1 14,435 1,893 172
snb_geschl ,055 1 ,055 ,007 ,932
sex * snb_geschl 1,221 1 1,221 ,160 ,690
Fehler 815,772 107 7,624
Gesamt 4498,000 111
Korrigierte Gesamtvariation 830,937 110
Tabelle 58: Normalverteilung Bedingung 5
Mathegesamtpun

kte gewichtet

N 20
Parameter der Mittelwert 6,5500
Normalverteilung™® Standardabweichung 3,48644
Absolut ,122

Extremste Differenzen Positiv ,122
Negativ -,111

Kolmogorov-Smirnov-Z 544
Asymptotische Signifikanz (2-seitig) ,929

Tabelle 59: Normalverteilung Bedingung 6

Mathegesamtpun

kte gewichtet

N
Parameter

Normalverteilung®®

Extremste Differenzen

Kolmogorov-Smirnov-Z

der Mittelwert

Standardabweichung

Absolut
Positiv

Negativ

Asymptotische Signifikanz (2-seitig)

12
6,0000
1,90693
,200
,200
-,133
,693

, 723
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Tabelle 60: Unterschiede Matheleistung Bedingung 1 und 5

Levene-Test der

Varianzgleichheit

T-Test fur die Mittelwertgleichheit

F Signifi- T df Sig. Mittlere | Standardf 95%
kanz (2- Differenz | ehler der Konfidenzintervall
seitig) Differenz der Differenz
Untere Obere

© Varianzen
£ ] ) 3,013 ,089| -1,244 50 219 | -1,08125 ,86919 | -2,82707| ,66457
= sind gleich

=3

5

@ Varianzen

(@]
2 sind nicht -1,177| 33,515 247 | -1,08125 91849 | -2,94884| ,78634
£ gleich

Tabelle 61: Unterschiede Mathematikleitung Bedingung 2 und 6
Levene-Test der T-Test fur die Mittelwertgleichheit
Varianzgleichheit
F Signifika T df Sig. Mittlere | Standardf 95%
nz (2- Differenz | ehler der Konfidenzintervall
seitig) Differenz der Differenz
Untere Obere

o Varianzen

£ ) ] ,677 417 -,964 31 ,342 -,76190 , 79018 | -2,37349| ,84968
S sindgleich

=

&

% Varianzen

2 sind nicht -1,018| 26,909 ,318 -,76190 , 74814 -2,29721| ,77340
© .

S gleich
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Untersuchungsmaterialien

universitat
wien

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler!

Danke, dass du dich entschieden hast an der Studie teilzunehmen, du lieferst einen wertvollen
Beitrag zur Erforschung der Entwicklung und der Rahmenbedingungen mathematischen Denkens.

Der Bogen, der bearbeitet werden soll, besteht aus 2 Teilen: einem Fragebogen zu deiner Person
und Denkaufgaben. Nach Bearbeitung des Fragebogens wird gewartet bis alle fertig sind, damit alle
gleichzeitig mit den Denkaufgaben beginnen kénnen.

Die Bearbeitung des gesamten Bogens wird etwa 20 Minuten dauern.

Damit absolute Anonymitat gewahrleistet werden kann, bekommst du einen personlichen Code.

Dein 6-stelliger Code:

Erster Buchstabe des
Vornamens deiner
GroBmutter
miitterlicherseits

Erster Buchstabe des
Vornamens deiner
GroRmutter
vaterlicherseits

Im wievielten Monat
des Jahres bist du
geboren?

2.B. flir den ersten
Monat des Jahres,
d.h Janner: 01,
fur den zwélften,
d.h Dezember: 12

Deine Klasse

Jetzt kann es losgehen!

125




Untersuchungsmaterialien

Fragebogen

Fragen zu Personlichkeitseigenschaften

dich zutrifft!

dein personlicher Code:

Im Folgenden findest du eine Liste von Eigenschaften. Gib an, wie sehr jede dieser Eigenschaften auf

Ich bin....

ehrgeizig ] ] ] ]

trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu
gesellig L] L] U] U]

trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu
feinfiihlig L] L] L] O]

trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu
vergesslich ] [] [] ]

trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu
zuverlissig ] ] ] ]

trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu
entschlossen ] L] L] ]

trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu
furchtlos ] ] ] ]

trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu
bescheiden ] L] ] ]

trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu
geschickt ] ] ] ]

trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu
gliicklich ] L] [l ]

trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu
weichherzig ] ] ] ]

trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu  trifft gar nicht zu
konsequent ] [] [ ]

trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu
herzlich ] ] ] ]

trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu
unhéflich ] L] ] ]

trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu
empfindsam ] L] U] L]

trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu
sachlich ] L] ] ]

trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu
hartnickig ] ]

trifft voll zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu
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Demographische Daten:

Dein Geschlecht: [_] mannlich [ weiblich

Dein Geburtsdatum: ] . I z |

Angaben zu Geschwistern:

(TT.MM.JJ1J)

Beziehung:

im selben Haushalt lebend?

Alter: Geschlecht:
1) S Om Ow
2) _ Om Ow
3) _ Om Ow
4) _ Om Ow
5) _ Om Ow

[ leiblich
|:| Halbschwester/-bruder

[] stiefschwester/-bruder

[] leiblich
[] Halbschwester/-bruder

[] stiefschwester/-bruder

[ leiblich
|:| Halbschwester/-bruder

[[] stiefschwester/-bruder

[ leiblich
[] Halbschwester/-bruder

[[] stiefschwester/-bruder

[ leiblich
[] Halbschwester/-bruder

[] stiefschwester/-bruder

(ja

(Jja

|:| nein

[ nein

D nein

|:| nein

[J nein
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Angaben zu Eltern:
Vater:
[J vorhanden
[] nicht vorhanden
wenn vorhanden: lebt []im selben Haushalt [ nicht im selben Haushalt

Beruf (moglichst genau):

Denkst du, dass der Beruf viel mit Mathematik zutun hat? [ Jja [ ] nein

Ist er deiner Meinung nach erfolgreich in diesem Job? D ja D nein

Mutter:
[] vorhanden
[] nicht vorhanden
wenn vorhanden: lebt []im selben Haushalt [ nicht im selben Haushalt

Beruf (moglichst genau):

Denkst du, dass der Beruf viel mit Mathematik zutun hat? [ Jja [ ] nein

Ist sie deiner Meinung nach erfolgreich in diesem Job? [(Jja [ nein

Welche Mathematiknote hattest du letztes Jahr im Abschlusszeugnis?
Or O2 O3 [Os [Os

Welche Note hattest du in Deutsch? [ |1 ]2 I3 [(Ja s
Welche Note hattest du in Englisch? [ |1 ]2 3 [(Ja s

Wie wichtig ist Mathematik fiir dich persénlich in deinem Alltag?

U U 0 0

nicht wichtig eher unwichtig eher wichtig sehr wichtig

Wie wichtig ist Mathematik fiir den Beruf, den du spater anstreben willst?

U U 0 0

nicht wichtig eher unwichtig eher wichtig sehr wichtig
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Denke bitte zuriick und ergédnze: Bei den Aufgaben, die ich letztes Jahr in Mathematik bei den
Schularbeiten rechnen musste, machte ich ...

0 O 0 0 O

nie fast nie abundzu  fastimmer immer
Fehler Fehler Fehler Fehler Fehler

Bei den Aufgaben, die ich letztes Jahr in Mathematik bei den Hausiibungen rechnen musste,

machte ich ...
nie fast nie abundzu  fastimmer immer
Fehler Fehler Fehler Fehler Fehler

Bei den Aufgaben, die ich letztes Jahr in Mathematik an der Tafel rechnen musste, machte ich ...

0 0 0 0 0

nie fast nie abundzu  fastimmer immer
Fehler Fehler Fehler Fehler Fehler

Ergdnze: Insgesamt glaube ich beziglich Mathematik dass im Allgemeinen ...

O 0 U 0 0 0 0

Jungs viel Jungs Jungs eher  Beide gleich Madchen Madchen Madchen

besser als besser als besser als gut sind eher besser  besser als viel besser

Médchen Madchen Madchen als Jungs Jungs sind als Jungs
sind sind sind sind sind

Ergdnze: Ich denke, dass die Mehrheit gleichaltriger Madchen ...

O [ U 0 [ 0 O

Buben fur Buben flr Buben fur beide fir Madchen Madchen Madchen

viel besser besser als eher besser  gleich gut fir eher flr besser far viel
als Madchen  Madchen  als Madchen halt besser als als Buben besser als
halt halt halt Buben hilt halt Buben halt

Ergédnze: Ich denke, dass die Mehrheit gleichaltriger Madchen ...

O O U 0 U 0 0

Buben fur Buben fur Buben fur beide fir Médchen Méadchen Méadchen

viel besser besser als eher besser  gleich gut fir eher flr besser fir viel
als Madchen  Maéadchen als Madchen halt besser als als Buben besser als
halt halt halt Buben hélt halt Buben hilt
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Einschdatzungen beziiglich mathematischer Leistung:

Wir beginnen mit einem Probebeispiel, damit du dich mit dem Antwortformat vertraut machen

kannst. Bitte kreuze an, was auf dich zutrifft:

Was die Untersuchung angeht, bin ich ...

Uberhaupt nicht |:| D |:| [:I D sehr neugierig

Uberhaupt nicht Eher nicht Etwas neugierig neugierig Sehr neugierig
neugierig neugierig

Wenn ich mir vorstelle, was ich fur den Mathematikunterricht konnen muss, halte ich mich fir ...

nicht begabt OO O O O [ sehrbegabt

1 2 3 4 5

Wenn ich mir vorstelle, was ich fir den Mathematikunterricht kénnen muss, finde ich, dass ich ...

sehr schlecht O O O O OO sehrgut

zurechtkomme 1 2 3 4 5 zurechtkomme

Ich denke, ich bin fir den Mathematikunterricht ...

weniger geeignet D I:I |:| |:| |:| besser geeignet

als meine 1 2 3 4 5 als meine
Mitschler Mitschiler

In Mathematik etwas Neues zu lernen fallt mir ...

schwerer (0 [0 O O [ leichter

als meinen 1 2 3 4 5 als meinen
Mitschilern Mitschilern

Ich denke, ich bin im Mathematikunterricht ...

wenigerintelligent [ ] [] [ [0 [J intelligenter
5

als meine 1 2 3 4 als meine
Mitschiler Mitschuler

Im Mathematikunterricht fallen mir viele Aufgaben ...

sehr schwer O O O O O sehrleicht

1 2 3 4 5
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Kreuze diejenige Antwortalternative an, die deiner Meinung am ehesten entspricht.
Madchen interessieren sich L] ] ] L]
nicht so stark fiir Mathematik trifft trifft trifft trifft
wie Jungs. voll zu eher zu eher nicht zu  gar nicht zu
Jungs sind im Allgemeinen L] ] ] ]
begabter in Mathematik als trifft trifft trifft trifft
Maddchen. voll zu eher zu eher nicht zu  gar nicht zu
Midchen liegt logisches ] ] ] ]
Denken nicht so sehr wie trifft trifft trifft trifft
Jungs. voll zu eher zu eher nicht zu  gar nicht zu
Midchen interessieren sich ] ] ] ]
eher fiir Deutsch und andere trifft trifft trifft trifft
Sprachen als fiir Mathematik. voll zu eher zu eher nicht zu  garnicht zu
Midchen zeigen allgemein L] ] ] ]
weniger Interesse fiir trifft trifft trifft trifft
Mathematik. voll zu eher zu eher nicht zu  gar nicht zu
Jungs interessieren sich stirker ] ] ] ]
fiir Mathematik als fiir trifft trifft trifft trifft
Sprachen. voll zu eher zu eher nicht zu  gar nicht zu
Jungs liegt Mathematik mehr ] ] ] ]
als Madchen. trifft trifft trifft trifft
voll zu eher zu eher nicht zu  gar nicht zu
Madchen sind im Allgemeinen ] ] ] ]
nicht sehr begabt in trifft trifft trifft trifft
Mathematik. voll zu eher zu eher nicht zu  gar nicht zu
Jungs sind besser in ] ] ] ]
Mathematik als Madchen. trifft trifft trifft trifft
voll zu eher zu eher nicht zu  gar nicht zu
Jungs kénnen sich in fremden ] ] ] ]
Umgebungen besser trifft trifft trifft trifft
orientieren als Madchen. voll zu eher zu eher nicht zu  gar nicht zu
Der Fragebogen ist an dieser Stelle zu ende.
Kontrolliere bitte, ob du alles vollstandig ausgefiillt hast!
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dein personlicher Code:

Mathematikaufgaben

1) Berechne:
[(-81):(+9)+(-6)-(-2)(-1)]-[(+14)-(-4)-(+56):(-7)]=

2) Vereinfache den Term und fiihre die Probe mita =2 und b = 1 aus:
(2a+3b)*-(3a-2b)*=

3) Ermittle die Unbekannte und fiihre die Probe aus:
(x=3)2-(3x—=1)?=(1+2x)- (1-2x)—4x*-x
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4) Drucke y durch die tbrigen Variablen aus:
Z—X-y=u

5) Von einem Trapez kennt man den Flacheninhalt, die Lange einer Parallelseite und die
Hohe. Gib eine Formel fiir die Lange der zweiten Parallelseite an.
x+ic
-h
2

Zur Erinnerung: A=

6) Von einem gleichschenkeligen Dreieck ABC kennt man die Basis c = 6cm und den
Umfang U = 16. Berechne die Lange der Schenkel und den Flacheninhalt des
Dreiecks!

133



Untersuchungsmaterialien

7) Gib eine moglichst einfache Formel fiir den Flacheninhalt und den Umfang fir

folgende Figur an:

2y

8) In der zusammengesetzten Figur (a = 30cm, b = 14cm) ist der Flacheninhalt des
Rechtecks so groR wie der Flacheninhalt des Dreiecks. Wie groR ist die Gesamthohe x
der Figur? A

A
v

9) In einem Rechteck ist die Seite a dreimal so lang wie die Seite b. Der Umfang betragt
16cm. Wie lang sind die Seiten a bzw. b?
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10) In einem Dreieck ist o um 33° groBer als B und y ist um 27° kleiner als B. Berechne die
Winkel des Dreiecks!

11) In einem Rechteck ist die Lange um 5cm groRer als die Breite. VergréRert man die
Breite um 3cm und beldsst die Lange gleich, so ist der Flacheninhalt des neuen
Rechtecks um 30cm? groRer als der des ersten Rechtecks. Berechne die Seitenlangen
des ersten und des zweiten Rechtecks!
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dein personlicher Code:

Angaben zum Sitznachbarn:

Geschlecht: [] weiblich ] mannlich

Ich denke sie/er hat bei den vorgebenen Aufgaben ...

L] L] L] ] ]
viel besser gleich gut schlechter viel
besser schlechter  abgeschnitten als ich.

In Hinblick auf den Mathematikunterricht, halte ich meine Sitznachbarin/meinen Sitznachbarn

fur ...
L] U] ] [ ]
sehr begabt mittelmaRig unbegabt sehr
begabt begabt unbegabt

Ich vermute, dass meine Sitznachbarin/meine Sitznachbar beziiglich Mathematik ...

O O O 0 O (l 0

Jungs Jungs Jungs beide Madchen Madchen Madchen
fur viel far fur eher far fur eher far fur viel
besser als besser als besser als gleich gut  besser als besserals  besser als
Madchen Madchen Madchen halt Jungs Jungs Jungs

Halt halt halt halt halt halt

Wie gut kennst du deine Sitznachbarin/deinen Sitznachbarn?

[[] 1ch habe sie/ihn noch nie gesehen.

D Ich kenne sie/ihn nur vom Sehen.

|:] Ich habe bereits mit ihr/ihm gesprochen, kenne sie/ihn aber nicht sehr gut.
[CJwir haben uns bereits oft unterhalten.

Wie schitzt du deine Sitznachbarin/deinen Sitznachbarn ein? Sie/Er ist ....

U] U] U] L] U]
sehr eher neutral eher sehr
sympathisch sympathisch unsympathisch  unsympathisch

Vielen Dank fiir deine Teilnahme!
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Curriculum Vitae

PERSONLICHE DATEN

Name
Geburtsdatum
Geburtsort

Staatsburgerschaft

SCHULBILDUNG

1994-1998
1998-2006
2006

seit 2006

BERUFSERFAHRUNG

2010

2011 und 2012

seit 2010

seit 2012

Virginia Alexandra Salamon
22.07.1988
Wien

Polen

Besuch der Volksschule KLBG

Besuch des BG/BRG KLBG

Reifeprifung

Studium der Psychologie an der Universitat Wien

Praktikum NANAYA — Zentrum fir Schwangerschatft.
Geburt und Leben mit Kindern

Ferienbetreuung fur Kinder mit besonderen
Bedurfnissen ,KUNTERBUNT*
Sonderpadagogisches Zentrum Klosterneuburg
(Erzieherin)

Kindersozialdienste St. Martin Klosterneuburg

(sozialpadagogische Gruppen)
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